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INTRODUCCIÓN.
Nadie duda de la importancia de la lectura en la adquisición de conocimientos,
tanto en las distintas etapas de la escolaridad como una vez finalizada ésta. Durante los
primeros niveles, es el dominio de la lectura uno de los objetivos fundamentales; es la
fase del aprender a lee? entendido principalmente como saber descodificar.
Progresivamente es sustituida por el ~leer para aprender” mediante el estudio y la
búsqueda de información. Estas dos continúan siendo las formas de adquisición de
conocimientos más utilizadas una vez finalizada la escolarización.
Es, asimismo, fácil de constatar la frecuencia, diversidad e importancia de los
problemas de comprensión en todos los niveles educativos. Estas dificultades pueden
alcanzar a cualquiera de las estrategiasy destrezas que suelendiferenciarse en el proceso
lector: rapidez y exactitud en la descodificación y en el reconocimiento de palabras,
cantidad y organización de los conocimientos previos, elaboración de distintos tipos de
inferencias y supervisión de la propia comprensión.
Estasson las razones del sostenido y, a la vez, renovado interés porel tema desde
diferentes perspectivas. Existe una larga historia de programas educativos que pretenden
enseñar a aprender a los estudiantes. Tomados en conjunto, sus resultados rio son daros.
En las dos últimas décadas ha ido en aumento el interés por mejorar en los
lectores su capacidad para aprender apartir de textos. Los actuales programas tienen en
cuenta los conocimientos sobre el aprendizaje humano referidos tanto al procesamiento
de la información en si mismo como al área de la motivación. En ellos se intentan
clarificar los principios básicos implicados en la lectura, identificar las dificultades que
presentan los sujetos y buscar fórmulas para superar esas deficienoas.
Los modelos explicativos han ido evolucionando y complicándose progresivamen-
te. Partiendo de planteamientos lineales y secuenciales en los que se daba cabida a un
número muy reducido de destrezas de descodificación, se ha ido progresando hacia
concepciones interactivas ‘,‘ compensatorias en la construcci¿n del significado.
En la actualidad, la lectura es considerada como una actividad que necesita la
orquestación de un amplio número de destrezas y estrategiasencaminadas a comprender
y a aprender a parur del texto. Es, pues, un proceso complejo en el que. por motivos
princ,p men” d lácticos, se pueden diferenciar varios subprocesos que incluyen desde
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los movimientos oculares a la realización de inferencias, y entre los que existen ciertas
interacciones. También se reconoce la importancia de otro tipo de interacción, la quese
da entre el texto y los conocimientos previos del sujeto, referidos a múltiples áreas, las
metas que se plantea y las estrategiascognitivas y metacognitivas de las que dispone.
La estrategia de aprendizaje se define como un plan o un conjunto ordenado de
actividades mentales diseñadas para alcanzar un fin determinado. Son las estrategias
rnetacognitivas las que permiten planificar el proceso de adquisición de información,
examinar la propia actuación a lo largo del mismo y verificar el grado de consecución
de lasmetas planteadas. La metacogriición incluye, pues, tanto el autoconodmiento como
el autocontrol que ejercen los sujetos sobre sus actividades de pensamiento y
aprendizaje.
A lo largo del trabajo se pretende clarificar el concepto de lectura (aprender a
partir de un texto) y establecer el objetivo final de la comprensión (elaboración de la
representación mental); identificar los subprocesos implicados en la lectura y los factores
que la condicionan, valorando en qué medida son modificables mediante la instrucción;
también se examinan los problemas con los que suelen encontrarse los lectores, y se
revisan algunos de los programas de intervenciónencaminadosa solucionar esas caren-
cias, y las características que garantizan una mayor eficacia en el entrenamiento y una
superior persistencia de las mejoras obtenidas.
Todo ello sirve de base para el diseño de un programa instruccional que intenta
incrementar los conocimientos inetacognitivos y la utilización de estrategias por parte
de los alumnos de EGB como medio para mejorar su comprensión lectora.
Enla Revisión Teórica, después de reseñar algunas diferencias y similitudes entre
lenguaje oral y escrito, se analizan los distintos subprocesos que los autores suelendife-
rendar en la lectura: movimientos oculares, acceso al léxico y reconocimiento de
palabras, análisis sinthdco, interpretación semántica y realización de inferencias,
explicando, en la medida de lo posible, el funcionamiento conjunto e interactivo de todos
los subprocesos, con una breve referencia a los modelos de lectura.
También se analizan dos factores importantes para la comprensión: los
conocimientos previos (referidos al mundo fisico y social, al tema tratado y a la
estructura textual) y las metas que se plantea el lector (preferentemente el estudio y la
búsqueda de información). Se trata de delimitar de qué forma y en qué medida
condicionan la representación mental del texto leido.
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Como consecuencia de todo lo dicho, caracterizaremos la comprensión lectora
como un proceso interactivo complejo en el que se acostumbra a distinguir múltiples
destrezas y estrategias.
Seguidamente se revisan algunos métodos de evaluación de la comprensión
lectora y de los programas de Intervención en este ampo, recordando algunos de los
problemas que plantea.
Taníbién se examinanciertas diferencias de comprensión entre sujetos de distintos
niveles lectores o edades, y un conjunto de procedimientos instruccionalesencaminados
a reducir esas distancias entre lectores ya mejorarel aprendizaje de los menos expertos.
A continuación se tratan de delimitar los términos “metacognición” y “control
ejecutivo, señalandosimilitudes y diferencias entreellos y ciertas cuestiones no resueltas
totalmente (definición de los ténninos, evaluación, relación con otras variables como el
rendimiento académico, etc).
As;mismo, completando lo dicho en apartados anteriores, se compara la actuación
de sujetos con desigual nivel lector en distintos parámetros relacionados con la
metacogitdón: metas, experiencias y conocimientos metacognitivos o utilización de
estrategias.
Por último se aborda el entrenamiento en estrategias metacognitivas, comenzando
por una caractenzaclór¶ del mismo. Si se lleva a cabo de acuerdo con las condiciones
señaladas, alcanzará su objetivo final: que el alumno autorregule su aprendizaje,
utilizando estrategias especificas para alanzar objetivos académicos basándose en
percepciones de autoeficacia y autocompetencia.
Seguidamente se explicita la teoría en la que se enmarca este enúenamiento,
básicamente la doctrina de Vygo~ky y discípulos, quienes afirman que la internalizadón
se lleva a cabo mediante un proceso de tutorización en actuaciones que están dentro de
la “zona de desarrollo próximo del sujeto. Los adultos, en ini primer momento, asumen
la responsabilidad en la instruccién; sin embargo, a medida que avanza el
entrenamiento, ha de producirse un “cambio esúat4gico de responsabilidades del
instructor al aprendiz, que debe adquirir un papel cada vez más importante en la
generación. apácaciin supervisión de las estrategias más eficaces.
Firializa la primera parte resumiendo algunos procedimientos instruccionales
relevantes,- orimero, les que intentan enfrenar un número muy reducido de estrategias
Cnormaimt-nte vna :uego algunos programas de entrenamiento metacognitivo que
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enseñan un mayornúmero de estrategias, y que intentan aproximarse progresivamente
a las condiciones “naturales” y habituales de la clase.
En la Segunda Parte se elabora un programa de entrenamiento para mejorar la
comprensión lectora de los alumnos de los últimos cursos de EGE.
El programa consta de dos fases. En la primera se instruye a los sujetos en un
conjunto de actividades relevantes para el aprendizaje a partir de textos: en qué
consisten, como se utilizan, para qué situaciones son o no adecuadas, etc,.. Una vez
aprendidos, los sujetos las ponen cix práctica aplicándolas a textos nuevos.
El entrenamiento se lleva a cabo en las condiciones habituales de la clase. Esta se
considera la característica fundamental que favorece la interiorización de las estrategias
enseñadas, y su utilización una vez concluido el periodo de instrucción.
El programa se puso en práctica en dos ocasiones. La primera, corno estudio
piloto, con tres grupos de alumnos de sexto curso de ECB a lo largo de seis semanas (24
sesiones). En el segundoestudio participaron tres grupos de alumnos dc octavo de FGB
durante 12 semanas.
Los resultados fueron satisfactorios en ambos casos: los alumnos entrenados
disponen de mayor número de conocimientos sobre actividades relacionadas con la
lectura,>’ mejora su comprensión y el aprendizaje de textos expositivos.
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1. LENGUAJE Y LECTURA.
1.1. ComprensIón del lenguaje y lectura.
1.1.1. ComprensIón dcl lenguaje.
Los sereshumanos comprenden gran cantidad de fenómenos de su entorno viW: el
comportamiento de otras personas, los acontecimientos físicos, los conceptos científicos
o matemáticos. Pero sobre todo comprenden expresiones verbales habladas (frases,
narraciones) o escritas (textos). En algunos casos, (conversación con un aanigo), el
proceso parece fácil pero en otros, (comprensión de un texto científico), exige un mayor
esfuerzo (de Vega, 1984>.
l..Jr. sujeto experto puede, sin embargo, hacer que una actividad compleja nos parezca
!ácii La aparente facilidad con que actúan :,n maestro del ajedrez o un pianista no debe
levarnos a engaño. La adecuada comprensión del lenguaje es una destreza no menos
compleja que las anteriormente citadas (just y Carpenter, 1987>.
Una de las razones de esta complejidad, que representa un problema a la hora de
tratar científicamente el terna, es la heterogeneidad de la conducta que pretendemos
estudiar (Mayor, 1960 Y 1990 a), Ello es debido tanto a los procesos implicados ~desde
la percepción del lenguaje hasta la realización de las adecuadas inferencias Carroll,
1986>- como al objeto mismo de análisis -lenguaje oral vs. lenguaje escrito- en sus
diversas manifestaciones: periódico, cuento,texto científico, conversación coloquial o
conferencia (Kintsch y van Dijlc, 1983; Sonto, 1986).
Poro en el estudio de la comprensión del lenguaje se presentan otros probiemas
<Mayor, 1980; Santa Cruz, 1984 b>. Uno de ellos, fntúnamente relacionado con la
complejidad, es el de la evahxadóru de qué forma sus resultados se ven influidos por el
instrumento de medida elegido, por el tipo de lenguaje estudiado, por los conocimientos
t~revios del sujeto, nor sus inferencias o su situación actual (Garnham, 1985),
Otra de las dificultades es común a vn gran número de temasen la psicología actual:
la ausencia de un modelo universabrente aceptado sobre el procesamiento ~ la
comprensión del lenguaje (Mayor,1980; fichumacher, 1987). En cualquier modelo ha de
conjugarse el carácter secuencial de la comprensión, ya que el sujeto rose enfrenta a un
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texto o conversación en bloque sino palabra a palabra, con la necesaria coordinación de
los distintos procesos Chist y Carpenter, 1987).
Relacionadoen cierta medida con lo anterior está la granvariedad de aproximaciones
que tienen como tema de estudio eí lenguaje, que van desde eí análisis lingilistico hasta
los estudios de campo sociológicos, de la comprensión de un texto por un ordenador a
los experimentos de laboratorio en comprensión y memoria de textos en distintos
campos de la psicología (Carnham, 1985; Kintsch y van Dijk, 1983).
Entre los diversos enfoques posibles en el estudio de la comprensión del lenguaje
(Mayor, 1980; Santa Cruz, 1984 b y 1987) nos centraremos en aquellos que otorgan un
papel importante a las características del sujeto: sus conocimientos previos, sus
preferencias y las metas que quiere conseguir <Garnham, 1985; Hoalchill y Gamham,
1988).
La incorporaciónde estos conceptos al proceso de comprensión facilita la explicación
de algunas características del mismo:
a-Otorgan al comprensor la capacidad de predecir y anticipar los contenidosfuturos,
aunque esas predicciones no siempre resulten acertadas (ICeras, 1985).
b.-l’osibiitan la desambiguadón de las distintas unidades del lenguaje (Garnham,
1985).
c.-Permiten entender la comprensión a distintos niveles, desde los más periféricos a
los considerados “centrales”, dependiendo del grado de destreza y de los conocimientos
del sujeto (Just y Carpenter, 1987).
d.-Conciben la comprensión del lenguaje como algo estructurado, no reducido a una
serie de proposiciones yuxtapuestas (Kin~ch y van Dijk, 1983; Meyer, 1985>.
e-Son compatibles con la ejecución interactiva de los procesos de comprensión,
principio ampliamente aceptado en la investigación actual <Oakhill y Garnham, 1988).
f.-Consideran la comprensión como un proceso sólo parcialmente automático. Ello
implica que el sujeto puede planificar su actuación de acuerdo con los objetivos que pre-
tende conseguir y las características del texto, rectificar su actuación si advierte queno
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ha elegido la estrategia más adecuada y ser entrenado en la adquisición y manejo de
esas estrategias (Gamner, 1987 a>.
g.-Posibilitan al sujeto la inclusión de los conocimientos adquiridos en estructuras
organizadas, significativas y no simplemente acumulativas, y su aplicación a nuevos con-
textos (Spiro cf al. 1987).
Para intentar describir este complejo sistema que permite procesar el lenguaje, se
acostumbra a dividir el problema en subproblemas (Gamnham, 1985). El número y la
denominación de los subprocesos ~‘arlasegún los autores. A grandes rasgos suelenpartir
de los más periféricos a los más centrales o elevados (desde la percepción del lenguaje
a la realización de inferencias) <Carrol, 1986; just y Carpenter, 1987), o bien, van siendo
estudiados según la complejidad creciente en el análisis, partiendo de la comprensión
de palabras, frases, secuencias de frases hasta llegar a determinar la estructura textual,
con un continuo feedback entre niveles (Kin~ch y van Dijk, l983; Meyer, 1985>.
Ir modelo de procesador del lenguaje debe reflejar los procesos que se hallan en
comunicación directa entre sí ~ la información queintercambian unos con otros (Carroll,
~986: GarrshamA985). Existen argumentos experimentales plausibles que sugieren ‘a
existencia de esta interacción, aunque limitada en los niveles implicados ~ en la
información obtenida.
+ Lenguaje oral y lenguaje escrito.
Aunque el presente trabajoestá centrado de forma expresa en la comprensión del
lenguaje escrito, mencionaremos, aunque sea brevemente, la relación de éste con el
lenguaje hablado. (Véase una exposición más amplia del tema en Mayor. 19&4>.
Antes de estudiar las relaciones entreambos, veamos qué se entiende por lenguaje
oral y esaito. Los términos oral y escrito no siempre han sido claramente definidos
<Horowitz y Samuels, 1987). Se han utilizado para referirse a los productos del sistema
del habla y de la escritura, pudiendo incluir ono los respectivos procesos. Otros autores
incluyen en el lenguaje escrito no sólo el producto sino también la propia actividad de
leer y escribir.
Para estos autores el lenguajes oral y escrito deben abarcar tanto los productos
(habla y caI.Titurc> como los procesos (hablar -cscuchar y leer-escribir).
Un buen punto de partida para estudiar la relación entre los procesos de
comprensión del lenguaje oral y el esaito es el reconocimiento de que existen
importantes coincidencias y significativas diferencias entre ambos (Perfetti, 1987).
Históricamente, las discusiones se han centrado en dichas semejanzas o diferencias,
reflejando con frecuencia puntos de vista extremos.
La postura tradicional (Chafe y Danielewicz, 19S7; Perfetti, 2987; Sdnto, 1986)
estaba representada por afirmaciones del tipo de La escritura no es lenguaje, sólo un
modo de registrar el lenguaje mediante signos visuales, “La esaitura es el habla puesta
por escrito’ o ‘leer = escuchar + descodificar <Bbcomfield, 1933>.
El otro extremo está representadopor la afirmación de que el código del lenguaje
se manifiesta de diversas formas, independientesentre si, admitiendo un número infinito
de posibles sistemas. En consecuencia, lenguaje oral y escritoson independientes y sólo
tienen en común que son sistemas de símbolos que representan el lenguaje.
Entre ambas posturas está la de aquellos que consideran al habla y a la escritura
corno manifestaciones del mismo lenguaje, estructuralmente relacionadas aunque
funcionalmenteindependientes, y complementarias en la satisfacción de lasnecesidades
lingúísticas de la comunidad.
Sandra Stotsky (1987), revisando un gran número de trabajos, contrapone las dos
teorías básicas sobre las relaciones entre ambas formas de lenguaje, y entre lectura y
escritura. Las diferencias se refieren a los puntos siguientes:
Cómo se reladona el lenguaje escrito con el oral.
- Cómo elabora el lector el significado a partir del texto escrito.
De dónde obtiene el escritor el significado a la hora de producir textos escritos.
De acuerdo con la primerateoría, susceptible de múltiples variaciones, la experiencia
con el lenguaje oral estructura el significado de la lectura y la escritura en todos sus
niveles de desarrollo; lectura y escritura no se interrelacionan. Además, el lenguaje
escrito no se considera diferente cualitativamente del oral (Geodman, 1982; Moffett,
1983). La suposición subyacente aesta teoría general es que la esencia y la estructura de?
lenguaje escrito no difieren de las <leí lenguaje oral.
Este principio tiene dos consecuencias claras: el sujeto no es capaz de comprender
ni producir ningún material escrito de mayor complejidad sintáctico-semántica que lo
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que puede entender o producir oralmente.
La segunda teoría está insinuada en los trabajos de Vygot=ky<1962,1978), ~runer
et al. <1966>, Luna 0969) o Simon <1970), entre otros. Según ella, no sólo puede el len’
guaje escrito influir en el significado del lenguaje oral sino que también se inteninfluyen
directamente lectura y escritura.
La prerrvsa básica es que ambas formas de lenguaje se diferencian por su origen
y sus objetivos y, en consecuencia, son cualitativamente distintas en su naturaleza. La
CSCritutJ, aun’ue inlicialmente dependiente del lenguaje oral, -durante cl pedc’do de
aprerídi2aje de la codificación y la descodiiicación-, se hace, cerio veremos,
progresivamente independiente.
Aunque se aduce evidencia experimental a favorde ambas teorías, parece ser más
fuerte y consistente la que apoya la segunda dc ellas.
Y.. wnsemd et al. (1987> investigan las diferencias en el procesamiento entre
lenguaje oral y escrito, que se perciben ya al nivel de los estintulos, ya que sólo la lectura
exige el reconocimiento de palabras a partir de series de letras; distinta es, asimismo, la
posibilidad de interacción entre emisor y receptor o de adelantarse y retroceder en el
procesamiento de los estímulos; diferente es también el número de señales prosódicas
que estructuran el significado de la frase.
Sin embargo, aseguran, ambas modalidades contienen similares señales
morfológicas para la organización de palabras en proposiciones y frases,
En lo que se refiere a la comprensión, afirman que comparten gran número de
procesos. En las distintas tareas estudiadas, se encontraron diferencias en actuación entre
buenos y malos lectores, tanto en comprensión lectora como auditiva. Sus conclusiones
concuerdan con las de otros autores (Gernsbacher et al., 199O~ Just y Carpenter. 1987;
Be, leer y Goodrnan. 1976) ene? sentido de que los defld~ en lectura están acompañados
de deficiencias en la escucha y se extienden a actividades no lingú!st¡cas.
Danks y End (1987) analizan cinco componentes comunes a ambos procesos:
oercepeión dei lenguaje y descodificadón, acceso al léxico, integración de proposiciones
.y frases, comprensión del discurso y del texto, y supervisión de la comprensión.
A nesar de los problemas encontrados (escaso número de estudios sobre algunos
componentes y divergencias merodológica.s que hacen dificil la comparación entre
trabajos; el hecho de que la operación que subyace a un proceso no esté suficientemente
claro e, si lo está, explica sólo una pequeña porción ..lel mismo>, formularon. sin
embargo, algunas conclusiones:
1’. Apenas existen comparaciones entre percepción del habla y descodificación del
lenguaje escrito, tal vez porque ambas modalidades de lenguaje son claramente
diferentes en este nivel de procesamiento.
2’. El acceso al léxico se ha estudiado, pero las conclusiones no son claras. Parece, no
obstante, que en ambos procesos se operade acuerdo con principios semejantes, aunque
con diferentes representaciones de los datos.
3’. La cuestión de mayor importancia en la comparación es determinar las demandas
cognitivas impuestas por ambos tipos de tareas. Como veremos seguidamente, ni
escuchar ni leer son procesos homogéneos que funcionen del mismo modo en cualquier
situación. Las estategias y destrezas de que dispone el sujeto que comprende
condicionantanto el proceso de comprensión lectora como auditiva. Si las tareas de lec-
tora y escucha se hacen equivalentes mediante un estricto control experimental. los
resultados son similares. Sin embargo, esos controles restrictivos alteran las originales
diferencias que se dan entre ambas actividades en la vida diaria. Fuera del laboratorio,
cuando difieren tntos, destrezas y demandas de la tarea, surgen las diferencias entre
resultados.
Así, a la pregunta “Los procesos de leer y escuchar ¿son idénticos o distintos?’
Danl<s y End contestan que ambascosas. Se parecen en que los dos son comprensión del
lenguaje y en que el sujeto pone en marcha el mismo conjunto de estrategias para
alcanzarlos (Gemsbacher et al, 1990). Se diferencian en la medida que las demandas
cognitivas impuestas por las características textuales, los factores situacionales o las
destrezas disponibles, desembocan en la elección de distintas estrategias de
procesamiento. Tanto las diferencias comolas similitudes pueden dernostrarse mediante
la adecuada manipulación de estos factores.
Esta relación puede quedar más claramente explicada en el contexto que nos
proporciona una afinnadón ya apuntada: niel lenguaje hablado ni el escrito constituyen
un fenómenounificado <Chafe y Danielevia, 1987). Cada unode ellos admite pluralidad
de estilos y existe, además, un amplio solapamiento entreellos: algunos lenguajes orales
son muy semejantes al escrito, y viceversa. Analiuándolos podemos preguntarnos siesta
distinción tiene sentido o si, más bien, en una determinada lengua hay múltiples
variedades de lenguaje disponibles para los que la hablan, muchas de las cuales,
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dependiendo de las circunstancias, pueden ser tanto habladas como escritas.
El lenguaje oral está tipicamente asociado con la conversación, producirla,
procesada y evaluada en el contexto de los intercambios cara a cara s basada en las
relaciones interpersonales. con frecuencia, claramente establecidas.
El lenguaje escrito se asoda con la prosa explicativa tal como se encuentra en os
libros (Horowitz y Samuels, ISU)
Chafe y Dartiolewicz (1987) estudiaron dos muestras ce enguate o-al
(conversacones ‘niorníales en tina comida y explicacionesde profesores -..c t:fli~ e s+ cd
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0309 ~“ ae~ , 1 rnA Ore ,somrirorniso con la auclienas
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Consecuencia de esta multiplicidad de lenguajes es lo que Perfetti (1987)
denomina “relación asimétrica entre habla y escritura’.
1’. En las primeras etapas, la lectura es muy distinta del habla infantil. Sin perder
de vista evidentes diferencias entre ellas .el habla hace uso de un mayor número de
señales prosódicas; la escritura exige mayores demandas de memoria, etc.~,, Perfetti
resalta dos que favorecen especialmente el procesamiento del habla y constituyen un
obstáculo para la lectura: la descodificadón y el contexto. Su especial significación deriva
de su importancia para el procesamiento, y del hecho de quepueden reducirsee incluso
desaparecer a medida que aumenta la familiaridad con la escritura (Nistrand, 1987).
2~. lUn anáhisis posterior nos muestra que, cuando se domina la lectura, ésta se
va pareciendo cada vez más al habla. A medida queeí niño adquiere la destreza de la
descodificación, incrementando su exactitud y rapidez, el proceso de comprensión lectora
se vuelve más fácil en la medida en que el reconocimiento de palabras ya no ocupa la
limitada capacidad de los mecanismos de procesamiento. Ahora el lenguaje escrito se
hace progresivamente independiente del oral y más influido por el lenguaje escrito en
sí mismo (Sto~ky, 1987>.
3’. El habla puede llegar a parecerse más a la escritura, cuando se desarrolla la
capacidad para procesar el habla descontextvalizada, fruto de la generalización de esa
capacidad a partir del lenguaje escrito. Este seria el caso de ciertos adultos con
hiperdesarrollada capacidad de descodificación de mensajes descontextualizados, tanto
en su forma hablada como escrita.
A pesar de lo anteriormente dicho, para Chafe y Danielewicz (1987) y para
Nystrand <1987) el lenguaje hablado no es necesariamente menos abstracto y de
significado más contextualizado que el escrito. En consecuencia, un adulto
“hiperalfabetizado” es aquel cuyo habla ha llegado a parecerse más a la escritura que la
escritura al habla. Puesto que ya no tiene mayor experiencia en el habla que en la
escritura, el procesamiento del habla es más similar al de la escritura que viceversa. Esta
seria la situación inversa a la del habla y lectura infantiles.
¿Cuáles son las implicaciones pedagógicas de esta concepción de la relación?
(Stotslcy, 1987). Si ciertas caracteristicas significativas del lengnaje escritoadulto no están
presentes en el lenguaje oral y no forman parte del lenguaje habitual del entorno del
lector, su densidad y riqueza no pueden derivarse de la sola experiencia y práctica en
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el lenguaje oral. Deben ofrecerse a los alumnos textos de creciente complejidad para
ayudarles a captar la riqueza léxica y la densidad del lenguaje escrito, y ofrecerles re-
gularmente la oportunidad de escribir sobre lo que están aprendiendo.
Esto no significa afirmar la inutilidad de las actividades de lenguaje oral; éstas
tienenvalor en si mismas y por su contribución al desarrollo del lenguaje escrito, U> que
implica este modelo es que las experiencias conel lenguaje oral no son un sustituto para
la instrucción en todos los niveles del lenguaje escrito,
1.1.2. í.a lactura.
En las sociedades cultas la lectura es. sin duda, el mecanismo más importante de
transmisión de corocirnientos. Poseer esta destreza es fundamental en todo el sistema
educativo, tanto recetes eleneníales -uno de cuyos objetivos básicos es obtener un
do:nito aceptable de- la misma- como en la posterior adsuisición de cúnocirnientos,
ostídiconada, en gran medida, por el nivel lector alcanzado por el sujeto, por su
capacidad para aprender leyendo.
1.1.2.1. ¿Qué es la lectura?
Más allá de un conocimiento intuitivo, obtenido a partir de las distintas situaciones
en las que se utiliza esta palabra en la vida cotidiana, (Downing, <1984), recuerda que,
ademásde diferentes tipos de textos, se pueden leer mapas, planos, gráficos. el braillejas
rayas de la mano o los posos del café), no hay acuerdo en una definición aceptada por
la mayoría de investigadores y en la que se especifiquen las conductas incluidas en el
término, Como en otros muchos temas, esas definiciones llevan eí sello de la disciplina
o del modelo teórico en el Que podernos encuadrar al autor, dando como resultado
confusión e incluso contradicciones en torno al tema.
En cualquier caso, existe cierto acuerdo en considerar la lectura como una acdvidad
cognitiva compleja.. en la que están implicados gran número de procesos psicológicos
que actuando conjuntamente, producen la comprensión de un texto.
Beaugrande (1984> distingue entre “aprenderaleer”y “leer para aprender”. Aprender
a leer abarca todas las actuaciones en las que los textos son procesados con la intención
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principal, que no única, de mejorar el proceso lector. Leer para aprender, o aprender
leyendo, incluye aquellas otras situaciones en las que los textos se procesan con la
intención preferente de adquirir conocimientos sobre el tema del que tratan. La primera
actividad podría identificarse con la adquisición de destrezas; la segunda alude a su uti-
lización en situaciones complejas.
De forma semejante, también Adaans y Collins (1985) hacen referencia a sus dos
posibles acepciones. En un primer momento la lectura puede describirsecomo el proceso
por el que pasamos de series gráficas a palabras habladas. Sin embargo, afirman, lo que
realmente debemos entender por lectura no es esa capacidad para descodificar sino la
habilidad para extraer el significado, tanto explicito como implícito, de un texto esorto.
Este proceso depende de la intrincada coordinación entre nuestros sistemas de
información visual, linguistico y conceptual
Similar diferenciación la encontrarnos en Perfetil (1986> para quien una forma de
reicrirnos a la lectura es definirla como capacidad para descodificar, o capacidad para
íra;vsfc’r-rr.ar’ palabras impresas en palabras habladas. Esta dolimitacién se reflere a oc:
campo de actuación restringido y permite el examen de un reducido conjunto de
procesos. Sin embargo goza de escasa aceptación ya que su aplicación a las demandas
y tendencias actuales de la investigación en el campo de la lectura es muy limitada.
En una acepción más amplia, la lectura quedaría definida como el pensamiento
guiado por la letra impresa, siendo la capacidad lectora una destreza para la
comprensión de textos,
Para Fischer y Mandí (1984) leer es aprender a partir de un texto. El principal objetivo
de la lectura es comprender el texto y extraer la información que contiene, integrándola
con los conocimientos previos del lector. Esa nueva información ha de ser fácil y
rápidamente recuperable.
Esta compleja tarea incluye submetas concretas: planificar la lectura segón el
contenido y la estructura del texto, valorar la importancia relativa de cada párrafo,
asignar un tiempo a cada apartado, etc.
También Just y Carpenter (1987) afirman que íeer es fundamentalmente comprender
el lenguaje en sus distintos niveles -palabras, frases, textos- que son elaborados flor al-
guno de los procesos que integran la actividad lectora.
Kirby <1988) diferencia tres tipos de lectura: global. analitica y sintética. En la
-14-
g obal o prelectura el texto se considera como un todo, no como un conjunto de
palabras; el sujeto responde a las preguntas basándose en lo que cree que dice eí texto,
pero no lee,
En la lectura analítica empiezan a asodarse símbolos visuales y sonidos, pero
todavía no importa tanto el significado como el código.
En una viltima fase, la sintéica, el lector incorpora los aspectos positivos de las
cos fases anteriores y se orienta a la extracción del significado, apoyado y limitado por
el texto, los niveles inferiores aonia,-. de forma automática y, sólo cuando sí.. igen
problemas, el lector sintético se vuelve analítico.
De lo dicho se deduce que la lectura no es un concepto univoco, sino que alude a una
amplia variedad de actividades relacionadas con el texto. La situación prototipo a ls que
se refiere el término ha cambiado a lo largo de la historia. En la actualidad estaria
representada por una persona que, en silencio, procesa un texto escrito obteniendo
mnfor-naciór. nueva para analizada, utilizarla o, sin~plernerte. entretenerse i,a lectura oral
presa :- tar.a arour;daníes diferencias respecto a la silenciosa (Miller y Snvi”h<<)&4) ú~ los
disto-- tos ni veleS de comprensión.
1.1.2.2.Procesos de comprensión en la lectura.
Algo que, de fonn más o menos explícita, aparece en todas estas aproximaciones a
la lectura es su caracterización como una actividad compleja en la que, aunque con fines.
principalmente didácticos, es posible diferenciar varios subprocesos.
La aproximación más frecuente al tema <Carpenter y just, 1986; Crowder, 1985; Just
y Carpenter, 1987; Mitchell, 1983) es distinguir en el proceso lector diversas subdesúezas,
cada una de las cuales tiene diferente función y modo de actuación. El orden en que
tienen lugar se corresponde, aproximadamente, con el que se observa en las operaciones
mentales puestas en funcionamiento por un lector experimentado cuando se enfrenta a
un material nuevo.
a. Movimientos oculares.
El primero de los procesos que influyen en la lectura es conocido como
movimientos oculares, pequeños ‘saltos’ en el seguimiento visual que permiten al lector
pararse en diferentes áreas de un texto. Incluyen tanto los movimientos sacádicos, los
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saltos, como las fijaciones, breves pausas entre movimientos.
Las fijaciones ocupan entre el 90 y el 95% del tiempo de lectura, siendo su
duración media de unos 250 milisegundos, que puede aumentar en consonancia con la
dificultad de la tarea. En su mayoría siguen la misma dirección de la escritura; las
regresiones son más probables en textos difíciles, si el lector encuentra algún problema
língiifstico o conceptual, o si su nivel lector es bajo.
La relación exactaentre fijaciones oculares y procesamiento de la lectura es difícil
de precisar porque las fijaciones son muy breves y los movimientos muy rápidos. Sólo
recientemente se han desarrollado algunas técnicas y paradigmas para analizar las
fijaciones tal como ocurren en la lectura, apoyados casi siempre en la informática (just
y Carpenter, 1987; Monis, Rayner y Polla~ek. 1990; Rayner y Balota, 1989).
La necesidad de las fijaciones es debida a la limitada capacidad para percibir
palabras que están situadas lejos del punto de fijación. La función de la ‘saccade’ es
situar una nueva porción del texto en la ISvea, Ja parafóvea y las zonas periféricas del
ojo del lector. La agudeza visual es óptima cuando la palabra coincide con la fóvea, la
zona de la retina que posee una mayor resolución en detalles visuales en condiciones
normales. A medida que nos alejamos de este punto. (parafóvea y periferia), la agudeza
visual decae rápidamente (just y Carpenter, 1987; Rayner y Balota, 1989).
A pesar de la diversidad de nombres, estas tres áreas son funcionalmente
continuas. La información proporcionada por las zonas adyacentes no se utiliza para el
reconocimiento de palabras; sólo indica la longitud aproximada de la palabra o sus letras
iniciales o finales.
Aunque la mayoría de las palabras de un texto (80%) son procesadas mediante
fijación, otras no lo son, por lo que el procesamiento foveal no parece indispensable
(Rayner y Balota, 1989).
Hasta hace poco tiempo se creía que la localización y duración de las fijaciones
en la lectura no estaban directamente influenciadas por los procesos perceptivos y de
comprensión, sino por las carntterlsbca, del sistema oculomotor, mecanismo motor
semiautomático que dirige la posición de los ojos.
Algunos recientes descubrimientos han cuestionado la teoría oculomotora. Uno
de ellos es la estimación del intervalo entre la decisión de realizar un movimiento y su
ejecución, que se ve sustancialmente reducido. l~l otro es la constatación de que los
lectores llevan a cabo fijaciones de mayor duración cuando encuentran una dificultad no
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esperada o una palabra de longitud inusual.
Para determinar la variabilidad de la duración de la fijación y la longitud de la
saccade, se utiliza, además de la fijación, la “mirada”, definida corno “fijación o conjunto
de fiwdones o.,nset-utivas en una unidad dé texto, generalnaente una palabra,
proposición o frase’ (Just y Carpenter, 1997; ~ayner y Balota, 1999). Arribas medidas,
fijacaór~ y mirad.’, refleian distintos procesos subyacentes. Las fijaciones son una medida
del acceso al l~dco, mientras que la duración de las miradas refleja el proceso de
tncegracibn te’:tua -
Por lo que se refiere a la duración, parece claro que la información sobre una
próxima palabra, procedente de las zonas inmediatas a la fóvea, influirá en el tiempo de
fija-olór sobro esa palabra (lnhoff y Lyner, 1986); existe además un amplio
reconocimiento de que es influida también por el acceso al léxico, que Úataremos en el
próximo apartado, (l’oilatsek y Raynet, 1990, Rax-ner y Balota, 1089). La primera
inforn;oción cc,nd~ciena tucuras t1adones; la segunda, lis s~ ocurren actalmen#e
(illanchard el ab, 198<->.
La longitud de cada saccade parece estar determinada por la información
parafoveal sobre letras y espacios (Morris et al,1
9$O>, que facilitarla el acceso al léxico
de la palabra siguiente a la de la actual fijación, e inflirla tanto en el cambio de la
atención como en los consiguientes movimientos oculares. También se ve influenciada,
de forma serne>ante a lo que ocurre en la duración de las fijaciones, por factores más
globales, como el nivel de actuación del lector, las metas de la lectura o la relativa
dificultad en el procesamiento de proposiciones o frases (¾sty Carpenter, 1987; Rayner
lY.Áfy, 1986)
Existen, sin embargo, pocos datos y escaso consenso sobre la secuencia temporal
de los eventos en cada fijación, en especial en la programación de las fijaciones durante
la lectura (Mcconkie et al, 1985; Pollatsek ‘a Rayner, 1989): exactamente cómo se decide
una segunda fijación en una palabra o el paso a la siguiente
La contribución de los movimientos sacádicos al posterior procesamiento del texto es
mmiv escaso- De ello se deduce que toda la información visual utilizada en el proceso de
lectura se extrae durante las fijaciones. La información de cada fijación es
inmediatamente registrada en la memoria visual de dos formas-. ~cónica y verbal. La
memoria icónca alrnacena gran cantidad de información detallada, durante un corto
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periodo de tiempo, normalmente menos de medio segundo. siendo reemplazada por la
del nuevo estímulo. La información verbal permanece durante varios segundos en la
memoria verbal a corto plazo, cuya capacidad es, sin embargo, mucho menor. Sus
contenidos no se pierden cuando lleganotros nuevos sino que éstos son combinados con
los materiales retenidos de las fijaciones previas. Esta infornncién será la materiaprima
sobre la que actúan los procesos utilizados en el reconocimiento de palabras.
b, Acceso al léxico y reconocimiento de palabras.
En la siguiente fase el input visual anteriormente analizado es utilizado para
recobrar la información semántica y sintáctica, indispensable para que el lector
comprenda el texto. El acceso al léxico desempefia un papel similar en la comprensión
del habla (llutterworth, 1989>, planteando en muchos casos problemas específicos (Cutíer,
1989; Frauenfeleder y Lahiri, 1989).
El problema que se presenta podría plantearse del modo siguiente: ¿Cómo se
recupera de la memoria la información apropiada sobre las palabras de un texto?
(Mitchell, 1983); o, en formulación de Oakhill y Garnham (1988), ¿cuál de las palabras
que conoces se corresponde con los patrones visuales obtenidos?; o, de acuerdo con
Marslen-Wilson (1989) ¿de qué forma, a partir de un input sensorial, selecciona el lector-
oyente la palabra que mejor concuerda con ese inpur?
Para intentar responder a estas preguntas se echa manode la analogía del diccionario.
Cada sujeto posee un “almacén” o “archivo” mental con información sobre palabras. Se
le da el nombre de léxico mental, diccionario interior o lexicon subjetivo.
El lector dispone de una gran cantidad de conocimientos asociados a muchas de
las palabras que conoce Qust y Carpenter, 1987), sue incluyen la representación m’sn-,a
de la palabra, su pronunciación y ortografía correctas. Sin embargo la información más
importante almacenada es la representación del concepto asociado a esa palabra, su
significado o significados, sus propiedades y las relaciones con otros conceptos. Se
incluye, asimismo, información sintáctica y posibles funciones (ej., tipos de
complementos que pueden acompat\arle>. U representación léxica contiene, en fin, toda
aquella información relevante sobre una determinada palabra que no se puede
predecir partiendo de reglas generales (Tanenhaus y Carlson, 1989).
Pero como además el sujeto tiene acceso al conocimiento general sobre el mundo,
es difícil determinar el límite entrelas representaciones del lexicon mental y otras de las
18 -
que hablaremos (Just y Carpenter, 1987; Schreuder y flores D’Arcais, 1989). No está,
pues, claramente determinado qué tipo de infonnación debe denominhne 1éxico~
semántica’.y cuál debe llasnarse “conocimiento del mundo”.
Oakl-dlI y Carnham (1988; Garnham, 1985> encuentran, sin embargo, dos diferencias
importantes entre lexicon y diccionario. U primera es la forma de organización: frente
al orden alfabético del diccionario, el léxico mental está organizado de muchas fonnns
al mismo tien-ipo, por ej., según la frecuencia de uso de palabras o por su número dc
sflabas. l-,a segunda diferencia se refiere al uso que se hace de ambos: rrtienuras el
d,cnonano sc, utiliza cuando encontramos una palabía que no conocemos o de cuyo
significado no estamos seguros, el lexicon subjetivo estl. siendo consultado conti-
nuarnente.
Hankamer (1989) apunta asimismo un dato que apoya la concepción del lexicor
mental corno, al menos, parcialmente diferente del diccionario: en algunas palabras
comp’.i..rtas sé accede y se procesa primero el radical y luego los prefijos.
am.o,en 1-lenderson (19891 cree que en todas las palabras que comparten un
radical, Éste os uttlizado como entrada al léxico. No se conoce, sin embargo, la forma en
que se representa una palabra compuesta (ej., prefijo ÷raíz), ni tampoco se han
determinado exactamente cuáles son las condiciones para la creación de una nueva
‘entiada”.
¿Qué estructura posee ese lexicon interno?
Tanto la Psicología Cognitiva como la Inteligencia Artificial han mostrado gran
interés en determinar las propiedades de esa representación del significado. La idea
común a múltiples teorías y aproximaciones al tema es que las diversas unidades léxicas
o sus conceptos son representados mentalmente como un conjunto de elementos o
‘entradast en el sentido del diccionario, que guardan entre si ciertas relaciones (Sreuder
y Flores D’Arcais, 1989). La “entrada” sería la representación del significado de la pa-
labra, e incluye, como hemos visto, múltiples componentes, entre los que se encuentran
también los rasgos, aunqueen ciertoscasos sea dificil caracterizar determinadaspalabras
corno conjuntos de rasgos, o ponerse de acuerdo sobre su clasificación en definitorios ‘a
caracteristicos ijust s’ Carpenter. 1987>.
Todas as teorías aceptan. explícita o implícitamente, la suposición de que entre
estas un:clades léxicas existen ciertas relaciones asociativas ISreuder y flores lYArcass,
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1989).
Para estos autores, las más valiosas aportaciones proceden del área denominada
generalmente corno “memoria semántica”. Aunque e,dsten varios modelos con
características diferenciadas, su afirmación básica es que la memoria semántica se
organiza de acuerdo con un modelo de red, formada por “nudos (correspondientes a
conceptos y rasgos>, relacionados entre si mediante ‘lazos” (conexiones asociativas),
pudiendo esas redes ser o no jerárquicas.
Ofra posible aproximación al léxico mental se basa en la similitud del significado
entre palabras. Su punto de partida son ciertas intuiciones sobre semejanzas en el sig-
nifícado de palabrasen determinados campos semánticos (nombres de animales, objetos
de cocina o términos de parentesco). Se considera que la estructura del lexicon puede
reflejarse en estas apreciaciones intuitivas.
A partir de estas ideas, se han construido distintos modelos para explicar esa
organización de la memoria humana. El procedimiento más utilizado para su
construcción es la tarea de la verificación semántica: se presentauna afirmación del tipo
“Un A es un 8’, por ej. “Una manzana es una fruta’, y se le pide al sujeto que conteste
lo más rápidamente posible si la frase es verdadera o falsa. El tiempo que tarda en
contestar se cree que refleja la organización de la información del lexicon interno. Suelen
hacerse tres grupos de modelos: de red jerárquica (Collira y Quilliarx, 1972); de rasgos
semánticos (Norman, Rumelhartet al. 1975); y un tercero que incorpora algunosaspectos
de los anteriores Q. R. Anderson, 1983; Collins y Loftus, 1975).
La cuestión es, no lo olvidemos, cómo usar la representación visual de una
palabra para localizar su correspondencia adecuada en el diccionario mental. En esta
recuperación de la información podernosdiferenciar dos aspectos: el acceso al léxico, el
proceso de localización de una palabra en el lexicon interno que se convertirá en can-
didato para la dcisión final; el reconocimiento, que se lleva a cabo cuando ya sólo
queda un candidato y el input visual ha sido, finalmente, localizado. Aunque ambos
procesos ocurren simultáneamente y se utilizan generalmente como sinónimos
(Gamham, 1983>, sin embargo algunosmodelos proponen, comoveremos, una relación
diferente entre ambos. Un problema posterior es cómo se recupera la información rele-
vante una vez identificada la entrada al léxico.
Casi toda la investigación se ha centrado en la primera fase que abarca, a su vez, dos
grandes temas: a) fuentes de información para acceder al léxico y b) cómo se utiliza esa
información para localizar la representación mental.
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Entre las posibles fuentes de información se seftala el conocimiento de la forma de
las letras, las reglas o procedimientos de pronunciación y las normas ortográficas, que
no tienen gran importancia para el acceso al léxicoen la lectura fluida ( Crowder, 1985;
C,?rnhan¾19t½;Mitchell, 1983), aunque el factor detern-dnante sea la Información visual.
Besner y joheston (1989> difeíencian tres posibles concepciones de esa información
v,suai ‘di ±izadsen la ~clcritaticadón de ps:abras La prhnwa seria el contorno de la forma
de a ~tl.Iv: (Cruwdr 198~; Hatie-; ev vi, 1983. Monk y 1—Inline, 1983 Paap - a 1983)
De avoercM, con la segunda. es Ci conjunto total de rasgos visuales de tina pa)abva
los c;v. :oOt4pJraU é’u pairórivrsuai” propio. Variantes de esta leona han sido
propuestos por Hos,-ard t19~tl, Masson ~1936)o Rsnnihart y biple (1974>.
Para otros autores lo fundarnersial es la secuencia concreta de las identudades dc
las cli -a., comoonn’ una pa)alúa Goha~ston, 19Úi; i<uíneihani y Mcúieliaríd, 1882).
Mientras que ios ¿os pimevos tipos de arfoiniación señalados dependen. de forma
considerable, del medio utilizado para presentax la palabra y de los caracteres
ipográfa;-ús . defer-sores rc--Atnvse.s del tercer tipo de informad~n explican en oué consiste
Áde:-~ dad abst<ar-i-s de -unu letra’; sería una re FrescntaAór\ de a Ita-ana
andepeud i~ .a te do la r4’ograEia y-dei sopor te en. ci que ;a; sed ipeacaer (Besnes- y Ms=¿nr,
198;’)
Estos tres tipos de información visual no son mutuamente excluyentes ni
indispensables para la identificación de palabras (Besner y johnston, 1989). En la lectura
de textos normales”, (escritos de izquierda a derecha y con letra minúscula>, loS lectores
unl¡22n principalmente la identificación de la pnmera letra >untamente con el contorno
de la palabra, o incluso sólo esta última fuente de información.
También el contexto facilita, y en casos dificulta, esta fase de la comprensión
<Camhanv, 1985) Lo veremos más adelante.
+ Acceso al léxico,
¿En qué consiste el acceso al ~ Comenzaremosdefiniéndolo como el proceso
mediante el cual el lector acumula la suficiente irafoartación que le permite procesar y
abandonar a palabra sobre la que está realizando una fijación (iayner y Balota, 1989>.
Cada uno de ios modelos que veremos a continuación efectúan ligeras modificaciones
a esta apro\:rnaoon.
tictireuder u flores DArcais 1989) fonnulan algunos de los objetivos que debe
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cumplir cualquier teoría sobre información léxico-semántica:
Explicar una serie de fenómenos “Intensivos’ entre los que suelen incluirse sinonimia,
ambigiledad, antonimia, implicación, polisemia y vaguedad.
- Describir la forma que adopta la representación mental del significado.
- Dar explicación a ciertas relaciones “extensivas’ entre palabras, y entre éstas y el
mundo real del sujeto.
Debe, finalmente, ofrecer alguna explicación de un gran número de hallazgos
experimentales básicos sobre el tema y que son comúnmente aceptados (Besner y
Johnston, 1989; Chase y Tallal, 1990; Garnham, 1985; Mitcliell, 1983), aunque algunosde
ellos son cuestionados por ciertos autores (Healy et al., 1987).
Efecto de frecuencia: en múltiples tareas, se responde más rápidamente a las palabras
de uso frecuente que a las de uso poco común.
Efecto “palabra-no palabra’: las series de letras que no son posibles en un
determinado idioma provocan una respuesta negativa más rápida en la tarea de decisión
léxica quelas series que podrían ser palabras, aunque no lo sean.
Efecto de contexto. Las palabras son identificadas más rápidamente en un contexto
que fuera de él.
Efecto de deterioro o calidad del estímulo: la decisión léxica se lenfifica si la serie de
letras no está claramente escnta
Efecto de superioridad de la palabra: es más fácil reconocer una letra si se presenta
en una palabra que si está sola o incluida en una serie de letras.
Para intentar explicar cómo puede conseguirse el acceso al léxico partiendo
exclusivamente de la descripción visual de las palabras, se idearon distintos modelos.
Establecer diferenciaciones entre ellos parece cada vez más difícil (Norris, 1986). A
medida que aumentan los fenómenos estudiados , los modelos van siendo
progresivamente más complejos, agrupándose en categorías entre las que existen claros
solapamientos. Tres son las “familias’ que suelen dulerenciarse (Foister, 1989; Carnham,
1985; Just y Carpenter, 1987), asumiendo cada una de ellas determinados principios
sobre la organización de! lexicon.
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La primera es el grupo de modelos denominados ‘de activación”, con dos lineas
principales: la original, la teoría del logogén, propuesta por Morton (1970). y los
recientes modelos de red, de procesamiento interactivo en paralelo (McClelland y
Ruxnelhart, 1981 y 1986) y otros modelos conexiortistas similares (Sdweuder y flores
EYArcais, 1989; Seidenberg, 1989; Seidenberg y McClelland, 1986). Cada una de estas
líneas se ramifica en múltiples subfarnilias. unidas todas ellas por su aceptación de un
sistema de compal ación que opera en paralelo basándose en un detector, y de la noción
de activación generalizada.
El otro grangrupo lo forman los modelos de búsqueda léxica, elaborados a partir
del modelo de búsqueda aleatoria (Rubinstein, 1970), el de búsqueda de categorías
(Landauer y Freedman, 1968), el de verificación (Becker, 1979) o el de Forster,(1976>.
Todos ellos parten de la analogía entre el acceso al léxico y el sistema de recuperación
de información flevado a cabo por el ordenador, según el cual, las variaciones en e]
tiempo de acceso se interpretan en términos de organización de la información. Para
Forster (1989) estos modelos deberian denominars< teorías computacionales de acceso
al léxico” ya que todos ellos supor’ún que el reconoc:miento se lleva a cabomediante un
sistema representacional que operamanipulando y comparando símbolos explicitamenie.
Situado en cierto sentido en medio de estos dos grandes grupos, suele seflalarse
u.> tercero, que posee algunas características de ambos- Admite la existencia de
acovación y de un detector que generan un reducido conjunto de posibles candidatos
que, en la fase de comprobación, son examinados para seleccionar el mejor. El modelo
de “activación y verificación” propuesto por Taft y Hambly (1986) está diseftado
siguiendo expílcitamenteeste esquema, examinando los candidatos según su frecuencia
de uso. Modelos similares son los ideados por l’aap et al. (1982), Kin~ch (1988), >Jo,ris
(1986), o el modelo de cohorte de Marslen-Wilson (1987 y 1989). Una característica
común a todos ellos es que la selección inicia] de los candidatos está basada en ja fonru,
desempeftando el contexto un papel activo sólo en la segunda fase.
En visía de la variedad de modelos existentes y del número de principios
asumidos por cada uno, no resulta tarea fácil su confirmación o refutación, lo cual ha
conducido a un cierto desinterés a la hora de evaluarlos (Forster, 1989)-
Este autor se pregunta qué es lo que distingue realmente un modelo de activación
de uro de búsqueda- La diferencia más clara radica en el tipo de procesos comparativos
postulados nor cada uno de ellos, en paralelo para los modelos de activación y sedales
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para los de búsqueda.
A pesar de ciertas semejanzas entre ellos, no debe olvidarse que ambas teorías se
apoyan en concepciones del sistema computacional daramente contrapuestas. Los
modelos de búsqueda parten de un concepto centralizadode la computación, según el
cual los datosalmacenados periféricamente deben acceder a un manipulador central de
símbolos. Los de activación, en cambio, parten de un sistema de procesamiento
descentralIzado, de acuerdo con el cual los manipuladores de símbolos se encuentran
distribuidos por todo eí sistema.
Las diferencias entre ambos tienen más que ver con el tipo de sistema de control
implicado en la selección del mejor candidato, que con la utilizacióno no del procesa-
miento en paralelo.
En cualquier caso, tanto los modelos de detectores de palabras como los de
búsqueda o verificación explican los hallazgos experimentales básicos anta apuntados,
y son satisfactorios en lineas generales, aún cuando sean cuestionables algunos de sus
detalles (Camham, 1985; Hoakhill y Garnham, 1988). Para explicar el acceso al léxico a
partir del habla se han elaborado otros modelos pardal o totalmente distintos (Fiman.
1989; Frauenfelder y Lahiri, 1989; Klatt, 1989).
+ Cuestiones relacionadas con el reconocimiento de palabras.
Revisaremos a continuación algunos problemas relacionados con este tema:
recodificación fonológica, efectos del contexto, creatividad léxica y ambigtiedad.
Recodificación fonológica.
Hasta ahora hemos asumido que, cuando una palabra se presenta visualmente,
el acceso al léxico depende de sus rasgos visuales. Sin embargo esta suposición ha sido
fuertemente cuestionada (Garnham, 1985).
Muchos lectores dicen oír unaespecie de voz interior mientras leen; otros mueven
ocasionalmente los labios al leer textos especialmente difíciles; incluso sujetos adultos
pronuncian palabras nuevas de forma similar a como lo hacían cuandoaprendían a leer
(Just y Carpenter, 1987)-Todos estos fenómenos, junto a otros resultados experimentales,
indican que los procesos relacionados con la pronunciación de las palabras intervienen,
al menos en algunas ocasiones, durante la lectura silenciosa (Kirby, 1988>.
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Dos son la formas de generar esta reproducción de sonidos. La primera, parte
directamente de la esoitw-a, utiliza reglas de correspondencia grafema-fonema, y se
denomina “código fonológico preléxico”. Esta modalidades especialmente Importante en
las primeras etapas del aprendizaje de la lectura. El grado en que los lectores
experimentados confían en este código frente a la infonnación visual para acceder al
léxico, varia en función de la tarea, del nivel lector y de la rapidez y precisión relativas
de cada código (3am y Sitare, 1983>.
La segunda forma es resultado del acceso al l&ico. La pronunciación de una
palabra es, como queda dicho, una de las informaciones ofrecidas por su representación
mental Durante el acceso al léxico, el código fonológico es activado, de la misma forma
que lo son otras informaciones referidas a esa palabra. Por ser un subproducto del
acceso al léxico se denomina ‘código fonológico postiéxico”.
Su cont,-ibución a! recuerdo de información está comúnmente ,-econoc.ida, al
ofrecer un ru-ecl de representación adicional, aunque no existe unanimidad en la forma
en que esta ayuda se materializa (just y Carpenter. 1987; K:rbv, 19%).
Más discutido es su papel en el acceso al significado (Se’mdenberg. 1989>. El lector
dispondría de información fonológica en la lectura, pero no como parte del proceso
ned:aníe el cual se accede al significado; pronunciación y significado serían procesados
ce- naraiclo.
Auncue su utilización sólo parece demostrada cuando se leen palabras poco
frecuentes (Seidenberg et al., 1984), se ha puesto de relieve a través de numerosos
expenrnentos que la información fonológica está disponible mientras se lee. lust y
Carpenter (19871, Kirby (1986) y Van Orden (1987) aseguran que, a pesar de no ser
indispensable para la comprensión, es activada incluso por los buenos lectores, siendo
en algunos casos et método de identificación de palabras más lógico y sistemático, y en
el que muestran especiales dificultades los peores lectores.
Efectos del contexto.
Uno de los temas importantes abordados por la orientación conexionista de las
teorias de la activación (McClelland et al., 1986), ha sido determinar el modo cómo el
contexto y los procesos interactivos “de arriba a aba1o” influyen en la comprensión
Muy diferentes son los contextos (Mayor et al, 1989; Nystrand. 1987) que pueden
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influir en el procesamiento del texto en sus distintas unidades (letras, palabras, frases,
texto completo) y niveles (codificación, acceso al léxico, análisis sintáctico, etc.> (Just y
Carpenter, 1987). Revisaremos algunas de las influencias en la codificación y en el acceso
al léxico.
Según se ha dicho, es un descubrimiento comúnmente aceptado el denominado
‘efectode la superioridad de la palabra~ (se percibe más fácilmente una letra comoparte
de una palabra que aislada o formando parte de una serie de letras sin sentido), La
causa parece encontrase en la influencia de los procesos de nivel superior, el
procesamiento de arriba a abajo”, que tiene lugar en la lectura.
En muchas otras situaciones habituales de lectura, el contexto de la palabra
dificulta la percepción de las letras; así ocurre en la detección de palabras
incorrectamente escritas o en la búsqueda de una determinada letra en un texto.
También influye el contextoen el acceso al léxico: una o mAs palabrascondicionan
el acceso al léxico de la siguiente. Esto sucede, sobre todo, en dos situaciones. La primera
cuando el lector se encuentra con un texto cuyos caracteres son poco claros o que, por
estar físicamente deteriorados, se han vuelto ilegibles- También ocurre cuando el lector
no dispone de las adecuadas destrezas descoduficadoras, lo que le ocasiona una
representación degradada, o cuando las condiciones físicas, (ej., iluminación). son de-
ficientes.
La importancia del contexto también se pone de relieve en dos relevantes aspectos
del significado que revisaremos de inmediato: creatividad léxica y polisemia (Schreuder
y Flores D’Arcais, 1989).
Creatividad léxica.
Ningún idioma dispone de suficientes palabras para exponer todos los posibles
conceptos que sus usuarios puedan querer expresar. Cuando el léxico no ofrece un
término para un determinado concepto relacionado con una situación, un objeto o un
suceso, se produce un vacío léxico. En esos casos el sujeto puede crear un término
nuevo.
En ciertos casos el significado aparece claro; en otros, el sentido original de las
palabras que lo componen ha desaparecido. Por ello, a primera vista, la innovación léxica
podría ocasionar problemas. En la práctica esto no acune. Cuando se pide a los oyentes-
lectores que elaboren paráfrasisde estas expresiones, ofrecen múltiples interpretaciones,
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basándose en los conocimientos previos, en los componentes de la palabra y en el
contexto en que se utiliza.
Algo similar ocurre con las innovaciones léxicas Infantiles. Desempeñan las
mismas funciones que las de los adultos y, además, compensan las limitadonas de su
vocabulario (Clark, 1981>. Para comprenderlas es indispensable un considerable
conocimiento del mundo y la utilización del contexto.
La axnbigiiedad.
Uno de los temas de mayor relevancia en la orientación cognitiva de la.
psicolingiilstica lo ha constituido el estudio del papel desempeñado por el contexto en
la desambiguación de palabras polisétnicas (Nelil, 1988; Schreuder y Flores D’Arcais,
1989>. La ambigiledad fonológica, importante sólo en ciertos idiomas, presenta caracteris-
t~cas y modos de solución propios (Frosí et al., 1996>.
Las palabras semánticamente ambiguas suponen un problema especiaL tienen
varios significados posibles pero sólo uno de ellos es tenido en cuenta. Gontrastando
todos sus sig~-úficados con el contexto concreto, se acepta uno de ellos y se desechan los
demás (Carnham, 1985; Just y Carpenter, 1987). Sin embargo, a pesarde la existencia de
gran número de palabras polisémicas. el lector en raras ocasiones es consciente de la
anubigúedad.
Sin entrar en detalles sobre las distintas acepciones del término, (Mayor et al,
1989), mencionaremos las principales hipótesis que se han propuesto para explicar la
desarnbiguadón partiendo del contexto iingútstico (Neilí et al., 1988; Garnham, 1985;
Simpson, 19S4Y
a) Acceso al significado guiado por el contexto. Sólo se accede por
condicionamiento del contexto a los significados relevantes; los demás son desechados.
b) Acceso ordenado. Ante una palabra ambigua se accede a sus distintos
significados en función de su frecuencia; el más común es el primero, luego el siguiente
en frecuencia, comparando cada uno de ellos con el contexto. Esto explicarla que los
sigrificados menos frecuentes povoquen latencias mayores que los más frecuentes.
c) Acceso múltiple o exhaustivo. Se tiene accesoa todos los significados, eligiendo
aquel que esté de acuerdo con el contexto. Simpson (1984) cree que es el de mayor di-
fusión en la actualidad.
di Una versión revisada de la teoría anterior el contexto ayuda a elegir uno entre
todos los significados posibles, y esto ocurre al final de 1. frase, aún a riesgode tomar
una decisión arbitraria.
e> Neil], Hilliard y Ceoper (1988> combinando los mejores” rasgos de los tres
primeros modelos, formulan uno nuevo.
Al igual que en el acceso exhaustivo, pueden activarse múltiples significados,
aunque no son recuperados con igual probabilidad y rapidez.
De modo análogo a lo que ocurre en el acceso ordenado, se supone que los
significados más frecuentes gozan de venta»s en el procesamiento sobre los menos
frecuentes, aunque se admite la importancia del contexto.
Lo mismo que en el acceso guiado porel contexto, se reconoce su influencia en
el proceso de recuperación, sin negar la de otros factores.
Se mantiene, pues, la importancia tanto del significado dominante como del
contexto precedente.
Este modelo ha sido confirmado experimentalmente por otros autores (Duffy et
al., 1988; Frost, 1990>.
Just y Carpenter (1987), basándose en Hayes (1977) formulan un conjunto de
heurísticos, susceptibles de ser utilizados en programas de ordenador, que pueden
ayudar, también a los lectores, a elegir el sentido adecuado de palabras ambiguas.
1. Elige el significado más frecuente de una palabra.
2. Utiliza la información proporcionada por el verbo para seleccionar la acepción más
apropiada del sustantivo.
3. Para escoger entre los significados de unapalabra. ten en cuenta el más directamente
asociado con los de las palabras que la rodean.
4. Utiliza los conocimientos sobre las relaciones parte-todo para elegir la acepción de un
ténnino.
5. Utiliza los conocimientos sobre situaciones referenciales para prescindir de cienos
significados.
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Mayor et al. (1989) señalan que, incluso en ausencia de contexto, los lectores
interpretan el texto, eligen una acepción para las palabras, comprendiéndolas de una
determinada manera. En los casos de esa ausencia de contexto, los autores señalan el
papel decisivo que desempeñan lasvariables semánticas en la interpretaciónde palabras,
enunciados o textos
Por lo que se refiere al procesamiento infantil de la ambigiiedad Qust y Carpenter,
1987), podemos asegurar que losniños son aún menos conscientes de la ambigfiedadque
los adultos. Esta falta de conciencia se refleja en su incapacidad para recuperarse de los
errores de interpretación ocasionados por la ambigiledad léxica y superarlos. Todo ello
tiene que ver con la supervisión de la comprensión (Balcer, 1985; Baker y Zirulin, 1989)
de la que hablaremos más adelante.
Localizada la entrada al léxico interno, conun posterior procesamiento del que muy
F’0’t0 sabemos, se recobra de ia memoria la información sobre la categoría sintáctica de
~ap.raorav’~s su significado.
c, Análisis sintáctico.
tina vez reconocidas las palabras de una frase y recobradas del léxico sus
categorías sintácticas, el sistema de comprensión del lengu~je debe fijarse en las
relaciones estructurales entreestas palabras para determinar el mensaje que se pretende
transmitir (Garnham, 1985). No obstante, recuérdese una vez más que este esquema de
secuenciación temporal de las fases del proceso no significa, como veremos, que
funcionen en estricto orden secuencial.
El significado más general dc sintaxis es el de ‘orden sistemático’ (Just y Carpenter,
2987;’. Aplicado al lenguaje se entiende comoordenaciónsistemática de los componentes
gramaticales: palabras, proposiciones o frases.
Antes de estudiar cómo se tiene en cuenta la información estructural, es necesario
considerar por qué el lenguaje humano necesita de la sintaxis, por qué no podemos
comun:carros sin sintaxis fCarnham, 1985; Just y Garpenter, 1987).
½ ~a ‘osinuado Cae Él análisis sintáctico podría omisirse y derivar el significado
de la frase directamente del significado de las palabrat. En la práctica, no es posible
olvidar el análisis estructural, aunque en ciertos casos pueda hacerse (Carnharn, 49851
just Carpeníer (1987) creen que lo que nos fuerza a la utilización de la ~intax~s
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es que nuestros canales de comunicación -oral y escrito- son necesariamente lineales, a
pesar de que nuestro pensamiento no lo sea. Es la sintaxis la que nos proporciona un
código para comunicar una configuración de conceptos mediante una secuencia de
palabras. Al leer la frase, su análisis sintáctico intenta recobrar y recomponer, a partir
de esa secuencia, las interrelaciones conceptuales subyacentes.
Noresulta fácil distinguir análisis sintáctico (‘parsingi de interpretación (Altman,
1989>. El primero consiste en la asignación de categorías gramaticales y relaciones
estructurales a los componentes de una frase, con independencia del significado. La
interpretación integra, en alguna modalidad de representación mental, la información
transmitida tanto por los componentes en si mismos como por las dependencias
estructurales que mantienen entre 51.
Estos componentes y sus interrelaciones suelen expresarse mediante una
estructura de árbol. En ella se reflejan dos importantes rasgos de la estructura sintáctica
de la frase: la segmentación en grupos de palabras (sujeto, predicado) relacionados entre
si de forma jerárquica (Just y Carpenter, 193?; Mitchell, 1989).
El analizador sintáctico se apoyaría en una serie de señales para llevar a cabo su
labor. Las principales son: el orden de las palabras (en muchos idiomas), los tipos de pa-
labras (nombre, verbo, adjetivo, ...), su función (determinante, núcleo, modificador, etc.),
prefijos y sufijos, significado de las palabras y su pronunciación.
Todas ellas comparten importantes propiedades. En las frases normales todas las
señales tienden a converger haciauna determinada interpretación, y no a competir entre
sí. Además, cada una de ellas restringe el margen de posibles interpretaciones, aunque
para decidirse por una determinada no es suficiente ninguna indicación por si sola y
aislada de las demás. Conjuntamente imponen múltiples limitaciones, que sólo pueden
ser satisfechas por una interpretación.
Este análisis parece llevarse a cabo de forma inmediata para cada palabra, sin
aplazarlo hasta el procesamiento de la siguiente aún a riesgode cometer equivocaciones
(errores denominados “garden path’9. Tanto la comisión de estos errores (consistentes
en el análisis equivocado de una palabra en una frase) como su rápida corrección (al
procesar la palabra siguiente>, confirman que el análisis sintáctico se realiza de forma
inmediata.
+ Modelos de análisis sintáctico.
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La llegada de la lingilística chomnskiana a principios de los 60 despertó un amplio
intento de validar el estatus psicológico del procesamiento sIntáctico (Altman, 1989>.
Las primeros modelos propuestosson los de Kimball. Frazier y Fodor, y Wanner
y Maratsos.
Kimball (1973) propone una teoría sobre el análisis de la estructura superficial
aplicado al procesamiento de frases. Para ello forxnula siete principios algunos de los
males siguen teniendo importancia en modelos actuales:
‘Late closure’: siempre quesea compatiblecon las reglas gramaticales, incorpora
la última palabra procesada a la fiase que se está analizando.
- Una vez completada una proposición, resulta muy costosa la reorganización de
sus componentes, por lo que se evita siempre que sea posible.
l”rszier ‘-.‘ Fodor (1978) partiendode un esquema similar al de Kimball, proponen
.an modelo bnstaitte roAs simple, que actúa en dos etapas <“Pretiminary Ebrase Packager”
y “Sentence Struoture Supervisor”), golados por el principio de
- “Minimal attachment”: no generar nodos innecesarios, o lo que es lo mismo,
utiliza el menor número posible de reglas para incorporar cada palabra a la
estructura de frase que se está elaborando.
Mayor número de trabajos se llevaron a ca~ denfro del área de Inteligencia
Artificial. Muchos de sus programas utilizan un analizador, anticipado ya en trabajos
anteriores, denominado “redes de transición ampliadas~ (ATN). capaz de actuar con
distintos tipos de gramáticas (Wanner y Maratsos, 1978).
Entre los defensores de las dos últimas teorías existió un considerable debate e
intercambio de ideas (Wanner, 1980; Fodor y Frazier, 4980). Como consecuencia de las
discusiones se revisan algunos de los principios básicos (Pereira 1985) y se propone una
‘0ev., version ‘del modelo ATN (Wanner, 1987) en la que se postula el procesamiento
Mralel:r.
El objetivo central de las actuales teorías sobre comprensión de frases es
identificar los tipos de información utilizada por el sujeto cuando lee o escucha frases
y averiguar ‘)s principios seguidos por los usuarios del lenguaje en la utilización de la
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información de que disponen en vistas a la elección de una estructura de análisis de la
frase <Altman, 1989; Clifton y Feneira, 1989).
Granpartede esta información, utilizada para tomar decisiones sobre la estructura
sintáctica de las frases, es de carácter no léxico: distribución del texto en la página o la
puntuaciónen los textos esaitos, ola entonación en el lenguaje oral (Mitchell, 1989). Sin
embargo estos rasgos pueden considerarse de Importancia secundaria comparados con
la fundamental fuente de información: las palabras de la frase en si mismas.
El problema se plantea en los términos siguientes: ¿es la información léxica
(específica de cada palabra) o la sintáctica (independiente de cada palabra> la que dirige
el análisis inicial de la estructura de los componentes de una frase para cada nueva
palabra? (Frazier, 1989). Esto adquiere singular relevancia en eí procesamiento de la
ambigiledad léxica.
Dos posturas enfrentadas intentan dar satisfactoria respuesta al problema.
La primera propone un sistema que prioriza la ‘información independiente de la
palabra’ que está siendo procesada. De acuerdo con la segunda, el conocimiento léxico
guía la formación de una hipótesis sobre el modo de incorporar un item a la estructura
de frase asignada a los elementos anteriormente procesados.
Análisis sintáctico inmediato,
Muchos investigadores <entre los que se encuentran los ya citados Frazier y Fodor,
1978; Kimball, 1973; Wanner y Maratsos, 1978) han propuesto sistemas de procesamiento
en los que se concede especial prioridad al primer análisis que lleva a cabo el
procesador. A partir de ellos, otros autores elaboran modelos de procesamiento serial
con una característica común: aseguran que en las primeras etapas del “parsing sólo se
utiliza el análisis sintáctico (Abney, 1989; Berwiclc y Weinberg, 1985; Ford et al.,1983).
La hipótesis de la que parte este modelo, también denominado ‘Teoría Garden
Path’ (Frazier, 1987 b) es que el conocimiento sobre el lenguaje está organizado y se
utiliza en forma modular” (Fodor, 1983 y 1988). En unasegunda fase, otro mecanismo-
el procesador temático- tendría acceso a una combinación de información léxica, textual
y de conocimiento del mundo,
El análisis se basaría, pues, en una información independiente de la palabra que
se está procesando, a partir de la cual se formularían las hipótesis sintácticas, con las
que, en ciertos casos, entran en contradicción las propiedades de un término concreto.
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La información sintáctica se encuentra organizada de forma que permite una rápida
predicción sobre las posibles secuencias de los lterns (Frazier, 1989 y 1990).
El mecanismo de procesamiento de frases (analizador> utilizaría unaparte de este
conocimientogramatical •independiente del conocimiento del mundo y de cualquier otra
información- para una Identificación Inicial de las relaciones entre los componentes de
la frase (Clifton y Ferreira, 1989; Ferreira y Henderson, 1990>. La función principal del
analizador seria, pues, adaptar a estas secuencias o categorías cada palabra que se va
procesando (Frazier, 1989).
Para ello se guía por unos principios generales psicológicamente plausibles. El
más importanteseria ‘elige el primero de los análisis disponibles~ (Frazier, 1989), basado
en el supuesto valor funcional de la organización inmediata de la información que va
llegando, dada la limitada capacidad de la memoria humana a corto plazo para retener
material no estructurado. Este principio se reflejaría en dos estrategias de procesamiento
sintácbco que va conocemnos¿’rninirnal attachment” y “late closure’.
Teoría incren-ental interact”a.
Para otros autores (Altman, 1989; Boland et al., 1990; Crain y Steedman, 1985;
Stcedman, 1989; Steedman y Altman, 1989) la forma de resolver las ambigiiedades
s.ntscticas es comparando con el contexto, concebido como un modelo, las propiedades
referenciales de la representación de cada uno de ¡os posibles análisis, de acuerdo con
los siguientes principios:
a). la influencia del contexto sobre el procesamiento sintáctico debe concebirse como
estrictamente iimitada al procese por el que se evalúa la relativa compatibilización entre
el análisis sintáctico producido automáticamente y el contexto. Se rechaza, por tanto, una
concepción “fuerte” de la hipótesis interactiva según la cual el contexto referendal podría
predisponer al procesador hacia determinadas construcciones, hipótesis ésta que, aunque
frecuentemente nombrada, raras veces fue llevada a la práctica en un programa
ISteedman. 1989)
bl. i..ns posibles análisis opuestos deben presentarse en paralelo para su posible
adiudicación por el procesador.
cl. Las interpretaciones se vanelaborando progresivamente, palabra a palabra. Es decir.
as interpretaciones pueden construirse y evaluarse, (y confirmar o desechar el respectivo
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análisis), antes de que los componentes en disputa estén sintácticamente completos.
La representación léxica desempeñaría un importante papel en la integración de
información lingii%sflca y no lingilistica. Nosólo serviría de puente entre los sonidos y
el significado sino que además ofrecerla un marco en el que valorar las distintas
interpretaciones sintácticas (Tyler, 1989>.
De esta forma, el sistema de comprensión dispone rápidamente de información
léxica, sintáctica y contextual y las integra en algúntipo de modelo mental <Tanenhaus
y Carlson, 1989; Tanenhaus et al, 1989>. No existiría ya oposición entre reglas de
estructura gramatical y contenido léxico de las palabras, puesto que cualquiera de ellos
puede dirigir el proceso.
Con ello se presenta una alternativa a la teoría modular: no sólo son tenidas en
cuenta simultáneamente todas las posibles fuentes de Información, sino que el
conocimiento subyacente a cada una de ellas está inseparablemente unido al de las
demás (McClelland et al., 1989; Rumelhart y McClelland, 1986).
Como era de suponer, existe evidencia intuitiva y experimental apoyando ambas
tec,rias, aducidas en los trabajos citados, en los que tampoco se han atorrado críticas
entre sus respectivos defensores.
Tampoco han faltado intentos de minimizar las diferencias (Clifton y Ferreira.
1989) o de sintetizar los principios de ambos modelos (Mitchell, 1989).
En el modelo propuesto poreste autor se afirma que el análisis se realiza en dos
etapas. En la primera -ensamblaje de las estructuras sintácticas- no desempet¶a ningún
función la información léxica. SI sería importante en la segunda fase en la que esas
estructuras son revisadas para comprobar su consistencia interna.
- 34 -
d. Interpretación semántica.
Hasta ahora hemos visto cómo se reconocen la palabras y se agrupan en
oraciones. Ninguna de estas actividades es, sin embargo, la ¡neta final del sistema de
comprensión del lenguaje (Gamham, 1985; Just y Carpenter, 1987). El objetivo es la
construcción de una representación mental de la información transmitida por la
secuer~da de frases. Para ello es necesario elaborar el significado, en sentido general, de
lo que se lee o se <ye.
La teoria psicolingiilstica que explica la elaboración de esa representación se
apoya en una teoría formal del significado, concepto éste poliskrnico y de difícil delimita-
ción (Carnham, 1985).
Gazdar (1979) hace una propuesta al respecto que ha sido aceptada igualmente
por lirgi3istas y psicólogos. Sugiere que el término ‘semántico” se aplique a los estudios
de ‘jellos aspectos de significado que contribuyen a las vondiciores de verdad o
falsedad de una frase En las teorías semánticas, tanto linguistas como psicólogos han
centrado su atención en la frases (o sus equivalentes en lenguajes lógicos) y no en
unidades de significado superiores, no abordadas en dichos lenguajes. Sin embargo,
párrafos, textos, historias, monólogos o discursos son algo más que las partes que los
forman, y comunican mayor significado que las frases aisladas (Garrtham, 1985).
La interpretación semántica opera, para este autor, a diferentes niveles: utiliza ia
información del lexicon mental sobre cada palabra y, además, contbina el significado de
las palabras para construir el de la frase; finalmente, combina el de las frases para
obtener el del texto.
En un sentido estricto (Just y Carpenter, 1987) el análisis semántico se refiere al
proceso psicológico medianteel cual un lector descubre las relaciones conceptuales entre
los componentes de una frase y elabora una representación mental de tales relaciones.
En general el análisis semántico se lleva a cabo rellenando los espacios vacíos del
esquema evocado para cada frase que se va encontrando. Estos huecos se refieren a tres
tipos de información (Just ~ Carpenter, 1987):
1 Papeles de los participantes, asignados con la ayuda de ciertas señales: sintaxis y
orden de la frase <al menos en ciertos idiomas); significado, forma del verbo y particulas
que io acompañan; preposiciones, formas de los pronombres (yo-me; ni-te) ‘.‘
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conocimiento del referente,
Se necesita, por tanto, hacer uso del contextoy del conocimiento sobre el mundo,
y realizar inferencias sobre los roles semánticos.
2. Análisis semántico de acciones y estados. El lector utiliza el significado delverbo para
determinar el tipo de acción que se está describiendo y los participantes que exige.
El análisis de frases que describen estados es ligeramente diferente. Su
representación consiste en predicados complejos, en el sentido de que son reiterada y
recursivamente modificados, dando como resultado intrincadas relaciones entre
proposiciones.
3. Análisis semántico de circunstancias. Aunque difíciles de sistematizar, las más
típicamente estudiadas son lugar y tiempo. Su análisis ocurre de forma relativamente
desestructurada por varios motivos: se deduce, con frecuencia, del conocimiento del
lector sobre el contexto referencial; la información sobre circunstancias no se encuentra
asociada a ninguna categoría sintáctica; no existe una taxonomia clara; las diferentes
categorías interaccionan <nutuaniente.
Cuando eí lector analiza semánticarnente un texto, construye una representación
del significado extraído, que consiste en proposiciones, unidades de significado que
describen un estado o acción y cuyos elementos no son palabras sino conceptos
(Garnham, 1985; )ust y Carpenter, 1987). De la representación proposicional y de otros
tipos y niveles de representación hablaremos en el apartado 1.1.3.3..
Tanto psicolingiiistas como investigadores en inteligencia artificial se preguntan
si el análisis sintáctico es ayudado e incluso guiado por la interpretación del texto como
un todo.
Ambos niveles de análisis, sintáctico y semántico, parecen especialmente
relacionados ya que operan con el mismo tipo de unidades (las frases) y utilizan
información similar sobre la palabra.
Los resultados experimentales, una vez más, no apoyan inequivocamente la
autonomia del análisis sintáctico ni tampoco la interaccón, aunque parece haber una
mayor evidencia de que el proceso es interactivo (Garnham, 1985; Just y Carpenter,
1987).
Diversos experimentos basados en las “redes semánticas muestran que distintos
hechos referidos a un mismo individuo se almacenan juntos en la memoria, con
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independencia del momento o la forma en que se hayan adquirido (Garrvham, 1985).
Cualquier teoría psicológica sobre comprensión de textos debe explicar el modo cómo
se integra la información de distintas partes del texto, relacionándola con otros co-
nocimientos que ya se poseen.
En. este proceso es fundamental la contribución de las inferencias, los
conocimientos previos y las posibles metas de la lectura.
El objetivo final de la comprensión es la elaboración de una representación mental
del texto, basada en él pero completada con aportaciones del sujeto.
lEn próximos apartados se revisaránestos temas: tipos de inferencias e importancia
de las mismas., conocimientos previos del sujeto, posibles objetivos a la hora de leer :9
qué influencia tienen todos estos factores en la comprensión.
Para algunos autores (Wagner y Steniberg 4987), una última destreza caracteriza
al le~’lor cflcít nw. la flexibilidad de la lectura, que se manifiesta en la dedicación se-
lect~va de recursos -estrategias, esfuerzo y tiempo- en función de los objetivos y
caracretísticas del lector y del tipo de texto Hablamos ya de las denominadas estrategias
metacognitivas o de control que veremos en el apdo 2.
e. Realización de inferencias.
Es un principio aceptado por todos los modelos de comprensión lectora que, en
la interpretación de las frases que conforman un texto de cierta extensión, los lectores
utilizan dos tipos de información. En primer lugar la información ofrecida por cada
frase, de la que hemos hablado hasta este momento, Pero también la información que
surge de la inter-pretacióNdel texto como un todo, que determina el significado de la
frase utilizada en esas circunstancias y en ese contexto (Carrod, 1985; Carrod etal, 1990).
La diferencia entre ambos niveles ha llevado a la noción de inferencia
El estudio de las inferencias es uno de los temas centrales en cualquier teoria de
la comprension del lenguaje (Freedle ‘¿ Duran, 1987). Ya desde los primeros estudios
(Bransford et al. 1972) queda claro que sin una teoria sobre el procese iníerencial es
dificil entender lo que ocurre en la comprensión.
Su :mportancia deriva de ciertas caracteristicas del lenguaje va apuntadas:
ambiguo, vago y fragmentario (Rickheit. 19831. Incluso seria destructivo para la corní,ní--
cación que ésta ofreciese toda la información (Crice, 1975>, ya que los participantes
disponen de capacidades para inferir la que está ausente.
En una primera aproximación definiremos las inferencias en el procesamiento del
lenguaje como un proceso cognitivo por el que el sujeto (lector-oyente) adquiere
información nueva partiendo de la interpretación del texto o discurso corno un todo y
teniendo en cuenta el contexto (Carrod et al, 1990).
En un sentido más estricto Rickl,eit et al. (1985) la definen como generación de
información semántica nueva a partir de otra información semántica dada en un
determinado contexto, aunquela distinción “información dada-nueva, lo mismo que la
diferenciación entre “impícita-explícita, no están unánimemente aceptadas.
El proceso de elaboración de inferencias, así definido, se lleva a cabo de forma
bastante automática e inconsciente, ya que el lector en raras ocasiones tiene la sensación
de ir más allá del texto (Rickheit, 1985).
Esta es una de las razones por las que suele diferenciarse éste de otios procesos
similares: el razonamiento consciente vía extracción de inferencias lógicas. Estas últimas
son, para Carrod (1985) las ‘verdaderas inferencias en las que se aplica un esquema
inferencial a un conjunto discreto de premisas (proposiciones). Las pseudo inferencias”
surgidas de la interpretación del texto a la luz de su representación mental, están
disponibles en el procesamiento inicial de la frase, a diferencia de las ‘verdaderas
inferencias” que raras veces se tienen en cuenta y no influyen en la interpretación inicial.
Tal distinción, afirma Carrod, puede explicar la omnipresencia de un tipo de
inferencias y la poca frecuencia de otras. Las primeras ocurren a lo lago del proceso
normal de lectura; las verdaderas sólo cuando surge algún problema de comprensión.
+ Clasificación.
Existen muchas clasificaciones de las inferencias. Aunque no todos los autores
utilizan idénticos criterios y, consecuentemente, las categorías resultantes no coinciden
plenamente entre si, tres son los tipos de inferencias más frecuentemente citados.
Las referenciales o correferenciales <Graesser et al., 1987; Mitchell, 1983), que
consisten en el establecimiento de relaciones entre un elemento (por ej. sustantivo o pro-
nombre) de una proposición con otro va mencionado en una proposición anterior.
Las inferencias necesarias (Carnham, 1985; Carrod et al, 1990; Oakhill y Carnham,
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198$; van DI9< y Kintsch, 1983), integradoras (Craesser et al. 1987), ‘a posteriori”
(Crorhers, 1979) obligatorias (Reder, 1980> o l~acia atrás” (Just y Carpenter, 19$?), se
necesitan para la comprensión, sobre todo cuando no son claras las conexiones entre la
información anterior y la actualmente procesada. Tienen como función explicitar las
relaciones semánticas existentes entre lasproposiciones para dotar de coherencia al textc.
El est=blt’ejmientotanto de coherencia referencial como de relaciones entre las
partes del texto es indispensable para la adecuada comprensión (Keenan el al . 7964,
Myess el al., 1987), por eso algunos autores (Garrod et al, 1990) utilizan para ambas el
térrnir,o’ de “necesarias’; se llevan a cabo durante el proceso de comprensión del texto.
El tercer tino son denominadas por esos mismos autores corno t’oluntan,ts,
elaboradoras, basadas en el conocimiento, constructivas, extrapoiat;vas pragmáticas,
pre(iict3vas o “hacia adelante’. No se consideran fundamentales para la compret~ióit y
e. e va.
cs son variadas: completar y onrequecer la represeotació~ me’
detalles no presentes en el texto, elaborar una superestructura para él o anticipar su
contervdo futuro.
Rtckheit et al. (1985) cuestionan los criterios en los que se basan estas
cI.3sificacicnes y ofrecen la suya propia, basándoseen los Siguientes criterios:
a). Según el tipo cie unidad semántica inferida se distinguen cuatro tipos de inferencias.
coherencia en la interpretación de la frase, entre frase (conectivas), en el texto (orga-
,‘szac,tre temática) yen la relación del texto con ios conocimientos previos.
b. Según cl :ipo de conocimientos previos activados se pueden inferir relaciones
causales, motivaciones, etc.
ci. Según a dirección seguida en la elaboración de las inferencias distinguen entre
verticales (o ~dearriba a abajo”) que parten de un determinado nivel y su resultado
forma pate .jc un nivel inferior, vías horizonta~es que producen resultados del mismo
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+ Metodología de estudio.
Muchas discusiones en el tema de las inferencias son debidas a la diversidad de
métodos empleados, lo que dificulta la comparación y la extracción de conclusiones
claras. Esta situación, especialmente acentuada en el inicio de las investigaciones sobre
el tema, no ha sido superada todavía (Rickheit et al, 1985).
Dos son los conjuntos de medidas más utilizadas <Graesser et al., 1987; Rickheit
et al., 1985):
a>. Medidas ‘on line”, que incluirían tiempo de lectura, control de los movimientos
oculares (fijación y mirada), pensamiento en voz altao el registro de reacciones fisioló-
gicas.
b). Medidas ‘off line, que abarcarían eí recuerdo libre o dirigido, la verificación, el
reconocimiento y la contestación a diversos tipos de preguntas sobre el texto.
+ Factores que influyen en la elaboración de inferencias.
Conocimientos del sujeto.
Clark (1985) asegura que las inferencias no se pueden explicarsin el conocimiento
del mundo. Su influencia se manifiesta de distintas formas:
Muchas inferencias se apoyan en el conocimiento compartido que en van
medida, es conocimiento social, corno veremos.
Algunas inferencias implican procesos atibucionales, mediante los cuales se
infieren posibles causas de ciertas conductas.
Otras se basan en el conocimiento general sobre estructuras del mundo,
aso-nadas a determinados tipos de personas.
lios lectores suelen aplicar el principio de reciprocidad en su comprensión de la
interacción social.
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Ciertos mecanismos inferendales, sobre todo en textos narrativos, implican la
percepcón del afecto y de sus consecuencias.
‘También los conocimientos especificos tienen, un efecto facilitador. Para Craesrer
~‘ Ciark 11985) es evidente que si un lector no dispone de los conocim;e:tos necesaros
para integrar las palabras, temas o conceptos de un texto le será muy difícil generar
injerencias. 5in embargo, nc es suficiente d:spon-zr de los conocimientos sino que es
necesario activarlos y relacionarlos con el texto U’resslev et al., 1990; Pearsor~ ci al.. 1979;
Dos son las principales funciones de los conocimientos restringen la
interpretación de las expresiones del texto o ayudan a completar detalles que no
en él explícitamente tCarnharn, 1983>.
Latiere> te~t-uales.
¾ - Lc}’ncl¿ (1987> esbudia la ínflueuci? de la organización textual, diferenciando
¿ u cuantío los diferentes te:’na.s tratados están mu’,’ nten-elsdg’,-.a ¿os
can: k’:enú.’o ce uno a otro recuentamer tt’; horizontal. sí presenta lo< temas
separadamente. dando por ter-minado un tema antes de pasar al siguiente. larnbiér:
set>aia dos ¿ases de inferencias intratemáticas o intertemáticas según conecten dos
proposiciones del mismo o distintos lentas,
Parderdo de estos conceptos y’ apoyándose en datos experimentales, llega las
si tiente> corLc.usienes.
La organizacacin textual tiene efectos sobre la cantidad totai de inferencias. ntvcr:o
mayor cuando el texto es claramente horizontal que si es vertical.
- La proporción de inferencias intertemátícas es mayor cuanto mas vertical es la
organizacrtr: textual, y menor cuanto más ho,-ízontal. Lo contrario es verdad para las
conexiones ,ntraternáticas.
- La organizacón textual influye también en el tipo de inferencias que es más probable
realizar en función de la relativa amplitud en la exposición de cada tema y de! número
de veces que aparece a lo largo del texto.
Graesser y Goodman (1985; Craesser. 1981> estudian la elaboración de inferencias
art dist:ntos tiro:, de textos, asegurando que en los narrativos se generan ¿e tres a cuatro
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veces más inferencias que en los expositivos durante el procesode comprensión, siendo
aquellos más fáciles de comprender y más difíciles de olvidar.
La generación de inferencias exige esfuerzo cuando se lee un texto téctico o un
articulo sobre un tema poco conocido<Graesser y Clark, 1985). Les textos que contienen
definiciones, clasificaciones, exposiciones de mecanismos o descripciones espaciales son
más difíciles de leer. Dos son los posibles motivos (Graesser y Goodrnan, 1985): las
estructuras textuales orientadas a metas”, (un agente realiza una determinada acción
para alcanzar un objetivo>, generan mayor número de inferencias que las “orientadas a
causas; (organizadas en forma de cadenas causales) o los desaiptivos. Además, los
esquemas evocados por las narraciones son más ricos y desarrollados que los de los
textos expositivos.
Contexto.
Tampoco se duda de la importancia del contexto en la extracción de inferenoas,
a pesar de la indefinición del concepto en la mayoría de los estudios (Rickheit et al.,
1985).
Estos autores distinguen los siguientes tipos de contexto:
1. Cultural, que serían las convenciones culturales y de comunicación. Representa el
conocimiento de fondo en la comprensión, a partir del cual se generan las inferenoas.
La información discordante con este esquema se procesa peor o no se procesa.
2. Situacional, relacionado con los objetivos y perspectivas de la lectura, o los dibujos
que ilustran los textos. Son ya clásicos los estudios de Pichert y Anderson <1977;
Anderson y Pichert, 1978) en los que el punto de vista <de un ladrón o de un posible
comprador) sugerido antes de la lectura, o después de ella (Kardash et al., 1988),
influyen en la generación de inferencias y en la comprensión de un texto que cuenta las
características de una casa,
3. Medio de comunicación utilizado (oral-escrito). Se genera mayor número de
inferencias leyendo que oyendo textos difíciles, aunque con los fáciles ocurre lo
contrario. Las causas hay que buscarlas en tres diferencias entre ambas modalidades: en
la memoria a corto píazo, control sobre el procesamiento del lenguaje y grado de
atención necesario.
4. Verbal, entendido como las partes anteriores del texto e incluso eí titulo del mismo.
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OBrien et al., (1988) constatan la facilidad con la que se establecen inferencias, incluso
elaboradoras, cuando el contexto verbal previo predispone a ello.
5. Personal, constituido por los conocimientos actuales y los factores emocionales del
lector. EJ influjo ele los conocimientos en la comprensión se verá en próximos apañados.
P.,ra Rickheit et al. (1985) existe cierta interacción entre representación mental e
infecendas La generación de inferencias se ve influida por la representación mental ela-
borada hasta ese momento. Pero además, la naciente representación es, en par-te, el
resultado de Vas mferendas ya realizadas.
También se reconoce la importancia de los intereses, el tiempo disponible para el
procesamiento y las metas de la lectura (Schnow 1985). aunque el papel de este último
factor no crí) claramente definido ni unánimemente admitido (Craesser el al, 1987).
- E-’ ¿‘né n~c,rnento se elaboran las inferencias?
Corno ya se ha dicho, dos tipos de inferencias son generadas durante el proceso
de comprcnsic5r-. (Craesser el al., 1987), puesto que son indispensables para el
establecimiento de conexiones entre las partes del texto.
vaS olírneras son las referenciales, entre las que l-Ialliday y Hasan (1976)
distinguen “arios tipos Algunos de ellos (correferencia. sustitución, elipsis y cohesión
léxica) se agrupan ba~ la denominación de “anáfora”, cuyos ejemplos más estudiados
son los pronombres <May, 1988).
Cori independencia de que los lectores cometan muchos errores en la resolución
¿e expresiones anafóricas (Carnham, 1985), suele admitirse que las inferencias
referencíales se llevan a cabo en el momento de la comprensión (Clark el al, 1983;
Carrod y Síanforel, 1985; Craesser et al, 1987; O’Brien et al., 1986), de forma inmediata
y sin apenas esfuerzo, siempre que exista un contexto iingúistico suficientemente Haro
(Carrod et al .1990>. El tiempo necesario para la búsqueda del antecedente depende de
la importancia de éste, de su grado de elaboración en el texto y de la distancia que lo
separa del término anafórico (O’Brien et al., 1990).
Tarnhén existe acuerdo sobre la generación del segundo tipo de inferencias, las
:ntegvadoras En un proceso de lectura normal, se generan en el momento de la
comprensión ‘Carnham, 1985; Graesser el al. 1987; Myers el al., 1987; Oakhill y
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Carnham, 1988).
Donde sí existe discusión es en el tercer tipo, las voluntarias o de elaboración.
Durante mucho tiempo se consideró que al menos alguna inferencia de esta dase se
realizaba durante la lectura. Esta conclusión se derivaba de una serie de experimentos
en los que los sujetos confundían la información transmitida por el texto y la inferida
a partir de sus conocimientos previos (Johnson et al., 1973).
Camham (1982; Oakhill y Camham, 1988) explican estos datos y otros
contradictorios mediante su teoria de la omisión. La información inferible, tanto si
aparece explícita como implícitamente en el texto, no se incluye en su representación
mental. Si puede ser inferida a partir del texto, también puede serlo partiendo de su
representación y, por consiguiente, no es necesario codificaría, Así se explicapor qué se
confunde la informaciónexplícita y la -supuestamente- inferida, porque la representación
es idéntica para ambas modalidades.
En esta misma línea de cuestionar la realización de inferencias elaboradoras se
manifiestan OBrien et al. <1988) y Carrod et al., (1990). Según ellos sólo se realizan si
el contexto lingiiistico predispone fuertemente a ello o si el texto invita explicitamente
a elaborarlas. Tan pronto como las características textuales se “normalizan”, desaparece
la evidencia de que se generen tales inferencias.
Una forma conaeta de inferencia elaboradva es la instanciación, que ocurre cuando
un lector encuentra un término general en el texto y utiliza el contexto para interpretarlo
de forma específica (Oreher, 1985).
Esta elaboración, basada en el conocimiento sobre el mundo y no en la
información léxica, es, en ciertos casos, necesaria para la comprensión;en otros, aunque
no necesaria si es aconsejable, a pesar deque los lectores, incluso de un aceptable nivel,
no siempre la realizan <Oakhill y Camham, 1988).
Hasta ahora hemos visto la importancia que en la elaboración de inferencias
tienen diversos factores: conocimientos previos, organización y tipo de texto, contexto,
etc.. Sin embargo, en muchos casos, el factor decisivo lo representan lasestrategias que
debe utilizar el lector para generar inferencias a medida que elabora una interpretación
plausible de la información transmitida por el texto (Phillips, 1988).
Esta autora, basándose en el trabajode Colina et al. <1980) con adultos, identifica
10 estrategias utilizadas porbuenos y malos lectores jóvenes (de 6~ curso) en textos que
trataban temasfamiliares o nuevos.
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Algunas estrategias utilizadas por los buenos lectores en temas familiares son:
Cambiar el ertfoque cuando se está en un callejón sin salida.
- Confirmar una interpretaciónprevia cuando se pone en duda la actual.
Ernpatizar con el contenido de la historia, identificándose con la situación descrita.
Asociadas a una baja actuación y escasa familiaridad con el terna están las
Siguientes:
Asumir una interpretación defectuosa, tergiversando incluso los datos, a pesas de las
inconsistencias.
- Reinterpretar información, cuando los datos disponibles no son suficientes para
confirmar una interpretación del texto.
En lo que se refiere al papel de las inferencias en la comprensión textual, es
diferente según el modelo que se tome como punto de partida. Schno& (1985) analiza
los dos más conocidos.
En si primer modelo, se conciben las inferencias como el medio para rellenar
huecos en la coherencia textual. Se supone que el lector transforma cada frase en
proposiciones y forma con éstas una red semántica coherente. Si alguna no puede
relacionarse con las otras, es el lector el que, mediante las inferencias, establece los lazos
adecuados entre ellas, añadiendo nuevasproposiciones para eliminar los posibles vados
existentes.
En el segundo modelo, las inferencias son una ayuda para la elaboración de la
representación mental. Esta seria su función principal que se conseguiría, entre otros
medios, rellenando los posibles yacios. La generación de inferencias no se limitarla al
mínimo necesario para la obtención de coherencia. Son múltiples las posibilidades de
relacionar el texto que se está leyendo con otras partes ya leídas y con los conocimientos
previos; eno-e todas ellas, el lector realizará sólo algunas. Esta es la causa por la que
diferentes lectores elaboran distinto número y tipo de inferencias.
+ ¿Cómo se representan y se recuerdan las inferencias?
Existe bastante evidencia de que se suelen recordar de forma similar a como se
recuerdan los contenidos explícitos. Parece claro asimismo que en ciertos casos los
sujetos recuerdan sólo la información proporcionada por el texto sin ningún marco en
el que ésta tenga sentido <ocurre a menudo en los exámenes). En otras ocasiones,
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finalmente, se disa-imina entre la información del texto y la de las elaboraciones propias
(Mitchell, 1983). A esto mismo se refieren van DiJk y Kintsch (1983) cuando señalan que
no siempre coincide la representación del texto y la del modelo de situación.
Una posible solución a este problema la aporta Spiro (1977) cuando señala que una
informaciónpuede no encontrar relación alguna con los conocimientos previos y, en ese
caso, puede recordase claramente, sin Inferencias. Este autor (Spiro et al., 3987) formula
algunas preguntas íntimamente relacionadas conel tema: ¿Quéhacer cuando no existen
conocimientos previos organizados para enmarcar una situación nueva? ¿Cómo se han
de adquirir y organizar los conocimientos para facilitar un amplio margen de futuras
aplicaciones? A estas preguntas trataremos de responder en próximos apanados.
¿Cómo influyen las inferencias en el tiempo de lectura? Noexisteuna relación simple
entre tiempo de lectura y número de inferencias generadas por una frase. La relación
depende del tipo de inferencias que se tenga en cuenta (Graesser et al. 1987). Por una
parte, existe una correlación positiva entre el número de inferencias referenciales
generadas y el tiempo utilizado en la lectura; ésta es especialmente lenta si no existe
certeza en la construcción de las citadas inferencias.
Por otra, existe una relación negativa entre el tiempo invertido y el número de
inferencias no referenciales realizadas - Esto se explicarla por las “bases de datos” de que
dispone el lector. Si para ura información dada, el sujeto dispone ya de muchosconoci-
n,ientos, éstos le proporcionarán abundantes conexiones conceptuales. En caso contrario,
si hay pocos conocimientos de base, el tiempo de lectura aumentará, ya que el lector
trata de exúser información de una base de datospdbfe,tomo veremos en el apdo.
1.3.2.. Este sería el motivo fundamental por el que la lectura de textos narrativos es mis
rápida que la de los expositivos (Graesser y Coodman, 1985).
f. Interacción de los procesos.
En las páginas anteriores hemos puesto de relieve muchos de los procesos que
desempeñan un importante papel en la lectura. Aunque, para facilitar su análisis, los
hemos considerado aisladamente, esta forma de tratar el tema constitrn’e una
simplificación (Rose, 1989). No hay ningún motivo, (Camham, 1985; M,tchell, 1983;
Oakhill y Gamham, 1988). porel que el lector no pueda poner en funcionamiento varios
procesos a un tiempo y, en este caso, es probable que interactúen.
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Distinguen los autores dos formas de interacción. La primera de ellas postula que si
varios procesos consumen recursos similares, el progreso en uno de ellos puede verse
influido por cualquier actividad competitiva en otro punto del sistema. Así, existecierta
evidencia de que el reconocimiento de palabrasy algunosprocesos de análisis interfieren
con otras tareas simultáneas que exigen menor cantidad dc recursosatencionales. Suele
asumirse asimismo que los procesos de nivel superior al reconocimiento de palabras
interfieren entresien alguna medida.
El segundo tipo de interacción, ocurre cuandoel producto de un procesoes la materia
sobre la que actCa el siguiente En este caso la eficacia del primero tiene un efecto casi
seguro en el análisis de la siguiente etapa. Otra forma de interacción más importante es
la úuo se da cuando un proceso “inferior’ es influido por las decisiones tomadas a nivel
superior Al primer tipo de procesamiento s. le conoce con el nombre de procesos de
abajo a arriba (el estimulo comienza a procesarsapartiendo de los niveles más periféricos
haca los más altos o sofisticados); también se denomina “guiado por los datos”. Al
ssxunuo se e suele denomknar corno procesamiento de arriba a abajo (influidu por os
‘vc>.oc¡rn,entos del sujeto); se le llama asimismo procesos ‘guiados concept’uaimente”.
Stevens y Rumelhart (1975) sugirieron la existencia de estos procesos de arribaa abajo
en diferentes niveles, incluyendo la extracción de información visual, el reconocimiento
de palabras. y el análisis de oraciones, que se verían influidos por las expectativas del
lector.
En otros casos, (Levin y Kaplan. 1970). se ha enfatizado el procesamiento de arriba
a aba,o, sin especificar las subdestrezas que resultarían afectadas, concibiendo la lectura
como un proceso que implica una continua generación y verificación de hipótesis.
Ambas teorías son independientes. (Mitchell.1983), y la confirmación de una no 1:iene
implicaciones necesarias para la otra.
Por lo que respecta a la evidencia experimental sobre la influencia ce la
información conceptual en la descodificación (Mitcheli, 1983). se puede afirmar que el
contexto sólo se utiliza por los lectores inexpertos y en situaciones en las que el texto es
poco claro. En condiciones normales de lectura, no hay razón para pensar que el
procesamiento de arriba a abajo juegue un importante papel en el reconocimiento de
palabras, viéndose limitado, por tanto, a las situacones en las que éste ha quedado
interrumpido por cualquier causa.
Sobre las relaciones entre análisis sintáctico y semántico, además de lo dicho en
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el apdo. 1.1.2.2. c., Camham, (1985) llega a las siguientes conclusiones: a) todas las
palabrasde una frase pueden, en principio, ser reconocidassin que se lesasigne ninguna
estructura; b> no se puede asignar un análisis sintáctico completo hasta que han sido
reconocidas todas las palabras; c) el análisis sintáctico puede precedera la interpretación
de una frase o texto: d) no puede obtenerse el significado en ausencia de toda infor-
mación sintáctica.
En general puede decirse, pues, que una vez que los niveles inferiores han
comenzado su análisis, tambiénpueden hacerlo los superiores, y los resultados de éstos
pueden ayudar a aquellos.
1.1.i3.Modelos de lectura.
A la luz de lo anteriormente expuesto, podemos hacemos algunas preguntas: ¿de qué
forma operan conjuntamente todos los procesos implicados en la lectwa? O, dicho de
otra forma, ¿puede formularse un modelo global de lectura? (Oakhuil ~‘Camham, 1985>.
Para estos autores la tarea se presenta demasiado difícil. Lo máximo que se ha
conseguido, afirman, es descubrir que un modelo global de lectura debe ser nece-
sariamente muy complejo. Esta es la razón por la que han sido poco frecuentes en los
últimos anos. Los primeros que se formularon no abarcaban aspectos básicos, tales como
los movimientos oculares o los procesos de más alto nivel.
Esta dificultad para representar el proceso en toda su complejidad es puesta de
relieve también por otros autores. Cibson y Levin (1975) mantienen que podemos dis-
tinguir tantos procesos de lectura como lectores, textos o metas a conseguir leyendo; los
modelos actuales, continúan, ignoran esta riqueza y complejidad y, consecuentemente,
no captan lo esencial del proceso.
En una ifnea similar, Massaro (1976) cree que la solución óptima sería desarrollar un
modelo que contemple distintas formas de lectura y que especifique las condiciones en
las que se da cada una de ellas.
Miller <1985) cree que, aunque se han realizado avances importantes en la
identificación de las estructuras y procesos cognitivos responsables de la comprensi6n.
todavía existen lagunas en nuestro conocimiento del tema que, en muchos casos, son
subsanadas mediante intuiciones de los autores de los modelos.
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Para Mitchell (1983), aunque presentan el problema de la simplificación del proceso.
los modelos ofrecen dos ventajas: al intentar especificar los detalles del modelo se ponen
de manifiestosus inexactitudes, (algo similar a lo que ocurrecuandose intenta hacer un
programa de ordenador de cierta complejidad). La segunda ventaja es que el modelo
ayuda en la comunicación de ideas teóricas al reflejar, al menos relativamente, una dara
exposición de la postura de su autor.
Deberían, en cualquier caso, ofrecer una descripción general de la lectura y, al mismo
tiempo, especificar los detalles propios de cada ima de las destrezas implicadas. Deben
expresar, finalmente, la forma en la que el proceso lector puede ser modificado tanto en
función de las distintas metas a conseguir por el lector como debido a las dificultades
que surgen durante la lectura.
Ante la gran cantidad de modelos de lectura existentes se hace indispensable su
clasiflcaddn, en la que se han utilizado diferentes categorías <Gil y Artola, 1984 b). Gil,-
son y Levin (3975) distinguen dos clases: de procesamiento de la información y de
análisis por síntesis. Massaro (1975) los divide en tres grandes grupos: de mediación
fonológica, no mediadores y mediadores. Lesgoid y Perfetti (1981) proponen otra
clasificación: interactivos y secuenciales o de procesamiento de la información. Se han
utilizado otras diferenciaciones: Danks y Cluksberg (1980), Meyer (1975), Pearson y
Kar,,il <1978>, hablan de modelos ascendentes o de abajo a arriba y descendentes, o de
arriba a abajo. Similares términos utilizan Lesgold y Perfetti (1981) cuando se refieren
a modelos de adentro a afuera y de afuera a adentro; dirigidos por el texto, por el
lector, por los objetivos o por los eventos.
En un primer momento un aspecto importante era decidir si la lectura y, en
particular, la identificación de palabras, era un proceso ascendente o descendente. Un
proceso de arriba a abajo se basaría sobre todo en la información almacenada y no tanto
en la perceptiva. Los procesos ascendentes confian, ante todo, en la información
perceptiva.
Para Goodman <1967v 1970) el lector predice el tema sobre el que tratará la siguiente
parte del texto y lo lee para confirmar o rechazar su hipótesis. Su énfasis en el contexto,
en la anticipación ~ en las suposiciones puede explicarse (Mitchell, 198.3) por el hecho
de que la mayor parte de su trabajose llevó a cabocon sujetos no expertos en la lectura
cuyas estrategias son diferentes a las de los lectores más competentes.
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Gough <1972) ofrece un modelo ascendente de reconocimiento de palabras, que opera
de forma serial. En la actualidad se considera aplicable a la lectura oral en mayor me-
dida que a la lectura silenciosa, adoleciendo de abundantes puntos débiles reconocidos
por su autor.
Una perspectiva algo diferente es la que adoptan algunos investigadores respecto al
procesamiento del lenguaje en general y, en particular, en lo referente a la lectura. Se
preguntan cómo los procesos léxicos, estructurales y semánticos se integran en lo que
denominan “procesador del lenguaje. Lo que se intenta clarificar es si los procesos in-
feriores están o no sujetos a las influencias de los más elevados. Los modelos seriales no
admiten tales influencias; los interactivos defienden la existencia de las mismas <Crain
y Síedman, 1985; Carnham. 1985; Cluksberg, 1986).
En el modelo de Rumelhart (1977, McClelland y Rumelhart, 1981) se considera que
la información ascendente y la descendente actúan conjuntamente, otorgándole un
importante papel al contexto ya las expectativas del lector. El propósito de los autores
es presentar un esquema para el desarrollo de futuros modelos que pongan un mayor
énfasis en el procesamiento interactivo frente a los modelos seriales. Esa forma de
entender la lectura seria la adecuada porque refleja la estructura del cerebro humano.
Sin embargo decidir entre un modelo serial y uno interactivo no es tan fácil como
pueda parecer a simple vista (Gamham, 1985; Hall, 1989; Oakhill y Gamnham, 1988). La
discusión se ha visto afectada por la falta de claridad sobre los conceptos básicos
implicados.
Los modelos secuenciales, seriales o de procesadores independientes, mantienen
que los procesadores operan de forma serial, guardando un estricto orden en la entrada
de la información; ésta fluye, a través del sistema, en una sola dirección y ningún nivel
es capaz de prestarle información al anterior. Ello no implica que , por ej., en el análisis
de una frase, el reconocimiento de palabras tenga lugar en su totalidad antes del análisis
sintáctico, sino que, mientras una se identifica la anterior puede estar siendo analizada
sintác~camente.
En un sistema interactivo de comprensión del lenguaje, la información puede ser
intercambiada entre dos procesadores durante la actuación. Puede existir procesamiento
en paralelo, por ej., el nivel de reconocimiento de palabras transmite información al
analizador sintáctico y al procesador del significado, aunque modelos estrictamente en
paralelo no son fácilmente sostenibles.
Crain y Steedman (1985) distinguen entre formas de interacción fuertes y débiles.
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Si tomamos como ejemplo el análisis sintáctico y el semántico global, en la modalidad
débil el procesador del significado puede advertir al analizador de que un tipo de
análisis no debe continuarse porque no tiene sentido. De acuerdo con un modelo fuerte,
el procesador del significado puede dirigir al analizador para que lleve a cabo un
análisis en vez de otro.
De lo dichose deduce que mantener que un procesador del lenguaje es ,nteractivo
no significa ofrecer un modelo concreto. Deben ~pecificarse las condiciones en l-as que
los procesado;-es intercambian información.
También son múltiples los modelos secuenciales, dependiendo de los siguientes
parámetros cantidad de información que un procesador pasa al siguiente y con qué
frecuencia se la trasmite.
En cuanto a la evidencia experimental sobre el tema, según los autores citados,
se constata lo siguiente:
Casi todo el trabajo se ha dirigido a confirmar si existe o no interacción entre procesos.
No se ha formulado ni evaluado ningún modelo interactivo especifico, aunque Marsíen-
Wilson, el principal defensor de la perspectiva interactiva, cree que se puede
intercambiar inforn~ación entre cualquier par de procesos.
Las versiones recientes del modelo secuencial son más difíciles de refutar que las
primeras. Por el., en el reconocimiento de palabras, toda la evidencia experimental dispo-
nible es compatible con las actuales tesis de procesamiento autónomo.
Corno hemos visto en su momento, no está universalmente aceptado que el
reconocimiento de palabras esté influido por los dos niveles superiores; algo similar
puede decirse del análisis sintáctico.
- Una de las razones por las que no se ha obtenido evidencia experimental clara a favor
de ninguna de las posturas es el hecho de que. dada la gran diversidad de modelos
existentes, resulta difícil diseñar un experimento cuyos resultados sean unánimemente
aceptados
Ciertos modelos irderactivos fuertes son incompatibles con los datos disponibles.
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- Es posible obtener evidencia en contra de ciertas formas de interacción.
-Esdifícil encontrar unaevidencia experimental dan sobre la interacción en el sislema
de procesamiento del lenguaje.
- Se discute asimismo si ese procesamiento es realmente simultáneo, lo que permitirla
la influencia de los procesos superiores sobre los inferiores, como proponen Marsíen-
Wilson y Welsh <1978) o si es sucesivo, integrándose en una etapa posterior (Massaro,
1977).
Tampoco parece experimentalmente demostrado, como veremos, el mecanismo de
adquisición y modificación de los “esquemas”, importante pien en el modelo interactivo
(Garner.1987 a).
A pesar de todo lo dicho, existe cierta evidencia que favorece, al menos
aparentemente, una visión interactiva de la estructura del procesador del lenguaje
(Garnham, 1985; Hall, 1989; Just y Carpenter, 1987; Mitchell, 1983; Oakhill y Garnham,
1988); esta interacción se encuadraría en la modalidad débil (Crain y Steedrrtan, 1985>,
ya que la concepción fuerte en raras ocasiones se ha llevado a la práctica expe-
rimentalmerite <Steedman, 1989).
+ Modelo de van Dijk y Kintsch.
Muchos autores (Camer 1987 a; Just y Carpenter, 1987; Kieras, 1985) coinciden
en la afirmación de que la comprensión de textos expositivos, una de las más
importantes tareas de los alumnos en la escuela, está escasamente guiada por los
esquemas del sujeto, de tanta importancia en la comprensión de otros tipos de textos.
Los libros de texto, que proporcionan una información compleja, densa y, en gran
medida, novedosa para los sujetos, sirven de núcleo para su adquisición de
conocimientos.
Uno de los sistemas teóricos que mejor explica los datos sobre el procesamiento de
este tipo de textos, y el más frecuentemente citado por los investigadores, es el propues-
to por lCintsch y van Dijk (1975; 1978, van Dijk y Kintsch, 1983) sobre la estructura
textual que condiciona, a su vez, la representación del texto en la memoria.
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El modelo se apoya en algunos supuestos cognitivos: el lector desempefta un
papel activo en la comprensión e interpretación del texto; ambas operaciones se llevan
a caboen el mismo instante del procesamiento del input sensorial, siendo influidas por
el contexto y por los conocimientos del lector; este procesamiento lo realiza el sujeto
guiado por estrategias (representación global de los medios para conseguir un
detenninado objetivo).
El modc:io sc lirnita a explicar el procesamiento de la información semántica, sin
abordar las fases previas de análisis de los estimulos visuales.
Se considera que la primera mcta de la comprensión es la construcción de un
esquema proposicional, imponiéndoles a los estimulos una estructura proposicional,
guiada por reglas- Estos esquemas estereotipadados se derivan de experiencias previas,
son de naturaleza jerárquica, se eligen estratégicamente y posibilitan la inmediatez en
el análisis del texto.
Tales estrategias generales de comprensión act’áan con independencia del tipo de
estirnutos. sean éstos sucesos, acciones, estados o sus representaciones pictóricas o An--
goisticas.
Aunque la organización proposicional depende, en parte, de la segmentación
sintáctica de la estructura superficial de las frases, está influida por otros factores:
información contextual, conocimientos previos, metas, intereses, etc..
Algunas de las estrategias proposicionales implicadas en el procesamiento son:
- Ante cualcp.¡ter información dada, intenta establecer un esquema proposicional.
- Comienza la construcción del esquema con la información del contexto lingílistico.
En las oraciones compuestas. gulate por la estructura de la frase.
Utiliza la información previa para recobrar esquemas proposidonales pasados.
Las estrategias actúan, pues, tanto de forma ascendente como descendente.
El siguiente paso es la interpretación coherentedel texto: han de relacionarse entre
si las proposiciones, de acuerdo con ciertos enlaces presentes en ellas y con ciertos
indicios, como pueden ser la presencia de los mismos individuos, temas y lugares, o la
permanencia de los esquemas o guiones suscitados.
De nuevo, las estrategias de coherencia operan en ambas direcciones: palabras y
frases se interpretan de abajo a arriba, adaptándose a los huecos de los esquemas
previamente activados,’ éstos, a su vez, imponen unas expectativas que se satisfacen o
no con el texto.
Las estrategias operan con varios tipos de información: sintáctica, semántica y ios
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distintos conodmientos previos (esquemas, reglas, relaciones entre acciones y
motivaciones, etc).
Son bes los niveles de coherencia establecidos: superficial, si vauias proposiciones
pueden ser encajadasen un mismo esquema; normal, si entredos proposiciones existen
cone,dones condicionales o funcionales; plena, si ademásde las dos anteriores, se pueden
inferir conexiones a partir de los conocimiento previos.
En un nivel más general se encuentra la coherencia global, la que caracteriza al
discurso como un todo, o a fragmentos del mismo de mayor extensión que la frase.
Paradescribir ese contenido global se echa manode lasmaaoestructuras, que son
el contenido semántico sobre el que se basarán los esquemas de orden superior, las
superestructuras. La macroestructura es la representación abstracta de la estructura
global de significado cJe un texto, y organiza sus microestructuras y dirige el
procesamiento cognitivo.
Al igual que las microproposiciones, están constituidas porunidades semánticas,
las maaoproposidones, derivadas de las proposiciones del discurso mediante las
macrorreglas. Estas no son más que reglas de organización semántica: relacionan entre
si secuencias de proposiciones, derivando así el significado global de un texto a partir
del significado local de cada frase.
Las macrorreglas, que actúan siempre con secuencias de proposiciones, son las
siguientes:
1. Supresión: suprimir todas aquellas proposiciones del texto que no sean condición
(presuposición) para la interpretación de otra proposición posterior.
II. Generalización: sustituir la secuencia de proposiciones por unaproposición implicada
por cada una de las suprimidas.
III. Construcción: sustituir la secuencia por una proposición implicada por el conjunto
de las suprimidas-
Aunque la primera es una regla de anulación de información, y las dos últimas
de sustitución, todas ellas reducen la cantidad de información y la organizan.
Otra de sus características es su recursividad: pueden aplicarse de nuevo para
obtener una macroestructura de nivel superior- De ello se deduce que la noción de
macroproposición es relativa respecto al nivel de la secuencia de proposiciones de la que
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se parte; lo que en un texto se considera miaoestructura, en otro seria macroestructura,
existiendo en el mismo texto distintos niveles de macroestructura. En general suele
denominarse con este ttrmino ala mis general y global de un texto completo. mientras
que determinadas partes podrían tener sendas microestructuras.
Las inacroestructuras cumplen distintas funciones. La función semántica consiste en
la formación de unidades constituidas por series de proposiciones, permitiendo melado-
na,’ias, como un todo, cor, otras series.
Medianteellas también introducimos un orden en lo que, a primera vista, no es más
que una larga y complicada serie de relaciones en un texto. Ellas posibilitan la
comprensión de los discursos, conversaciones y secuencias como unidades coherentes.
Otra función, unida a la anterior, es la de reducir la información semántica, dada la
can tidad y complejidad de información proporcionadapor el texto. Las macrorreglas nos
aclaran cómo se debe llevar a cabo esta reducción, manteniendo integro el significado.
Como cc,nsecuencia de las anteriores aparece la última función: posibilitar una
ado&ia-da utiliz.ac-ién de ia información convenientemente seleccionada, ordenada e
integrada.
El último ~‘ superior patrón organizativo relevante, a nivel de discurso, son las
superestructuras, estructuras globales que caracterizan a un determinado tipo de texto.
Son categorías convencionales, en general organizadas jerárquicamente, que confieren
una estructura a los distintos niveles del discurso. Por estemotivo se hancomparado con
la sintaxis, a nivel de frase; seria, en cierto modo, la maaosintaxis correspondiente a la
macrosemántica de los niveles ya analizados. No son sólo constructos retóricos o
modelos iingttsticos del discurso, sino cue también cont~gurar su procesamiento.
La labor de asignarle al texto la necesaria superestructura es, también, de
naturaleza estratégica. El lector no espera al final del texto para decidir sobre las funcio-
nes esquemáticas de la información global o local; e inversamente, cuando se ha
asignado un determinado esquema a un texto, el conocimiento sobre su estructura
canónica permite al sujeto anticipar información, con lo que se facilita la comprensión.
También aqul intervienen los dos niveles de procesamiento: lassuposiciones sobre
un esquema plausible, sugerido por la información textual o contextual, se combina con
la información semántica local para confirmar las hipótesis respectoa cada categoríadel
esquema. Esto se ve facilitado, en ciertos casos, por la presencia de señales o fórmulas
características de determinados esquemas (el., ‘érase una vez...” o ‘el tema que vamos
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a tratar
Como queda dicho, los conocimientos previos desempeftan un papel fundamental
en todo el proceso: ofrecen la base indispensable para La comprensión, ya quecualquier
suceso o fenómeno, por extraflo y novedoso que sea, debe entenderse a la luz de la
información que ya se posee.
Para ello, los esquemas de conocimiento no pueden ser rígidos sino que deben
acomodarse a las múltiples variaciones posibles de los objetos, personas o sucesos
observados o presentados por el texto.
En la formulación que se está siguiendo (van DiJk y Kintsch, 1983> se acepta,
aunque con matizaciones, queestos conocimientos toman la forma de esquemas, marcos
o guiones, tal como los veremos en el próximo apartado.
En escritos posteriores W. Kintsch (1988; Kintsdi et al, 1990) formula una nueva
organización de los conocimientos para dar respuesta a la exigencia ya planteada de
mayor flexibilidad. Hablaremos de ello en el apdo. 1.13.1.. En síntesis, postula una
estructura de red asociativa con nudos formados por conceptos y proposiciones
in terrelaciona dos,
Con ello lo que se pretende es otorgar a los conocimientos previos un papel más
relevante, si cabe, en el procesamiento del discurso.
Al igual que otros autores (apdo. 1.1.3.3.1 también van Dijk y Kintsch <1983>
consideran necesaria una doble representación del texto. La tase del texto” es la
representación de su estructura superficial, y sólo incluye, además del texto, las
inferencias indispensables para establecer la coherencia a nivel local y global.
En los artículos posteriores (l,Cintsch, 1988), la base del texto no sólo abarca las
proposicionesdirectamente derivadas del texto sino que, además, cada una trae consigo
otras proposiciones estrechamente conectadas con ella en la red del conocimiento
general.
Pero sólo eí “modelo de situación’ puede ser considerado como objetivo último
de la comprensión. El lector debe ser capaz de imaginar una situación en la que ciertos
individuos establezcan entre si las relaciones o propiedades indicadas por el texto. Si no
lo consigue, no habrá comprendido el texto.
A diferencia de la base del texto que es de naturaleza proposicional, se admite la
posibilidad de que el modelo de situación pueda ser no-preposicional (KinÑch, 1988;
Perrig y Kintsch, 1985; van Dijk, 1987), en la línea de los modelos mentales de ohnsen-
Laimd (1983>.
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Del modelo de situación y de otros modelos mentales hablaremos roAs
extensamente en el apdo. 11.3=.’
lIs.- La comprensión en la lectura-
Tres son los componentes esenciales en is comprensión de la lectura (Armbrustcr,
1986; Callee y 1>-uro, 1986): el texto, el lector y la interpretación o representación q’0c- del
texto hace el lector
Fr; este apartado veremos con más detenimiento estos componentes a los que ya nos
henxos referidc en páginas anteriores. Comenzaremos por los conocim.ientos que post
el sujeto, tos clistir,tos objetivos que puede perseguir arando se enfrenta a un texto y ci
~‘nodoen que ambos influyen en la lectura. Revisaremos a continuación la forma en que
las variables textuales condicionan la comprensión. También nos preguntaremos cómo
representa el lector la información textual y ias inferencias que realiza. Finalmente
ca.,acte;’r¿aren,os la c.ornprensiór lectora romo un cortunto de estrategiasy destrezas, un
proceso lotera<‘ovo complejo
1.131 Conocimientos previos.
Un principio fundamental de las recientes teorías sobre la comprensión, solución de
problemas y toma de decisiones es que la buena actuación de un sujeto en estos campos
depende de la activación n adecuada aplicación de conocimientos previos relevantes
(Nessell, 1986; Muir y Bjorklund, 1990; Preissley et al., 1990). Sltt embargo, a pesar del
acuerdo sobre este principio, poco se conoce acerca de la organización de esos
conocimientos y de la forma en que son aplicados para entender situaciones nuevas
(Spiro ce al 1987), salvo. tal vez, la opinión general reconociendo que son muy
importantes’ para la comprensión (Omnstein, 1990>. Más limitadas todavía es la
explicación de sus relaciones con otros conceptos comunes: esfuerzo, capacidad o
elección y utilización de estrategias.
a Concepto y tipos de esquemas.
Estos conocimientos previos suelen conceptualizarse como esquemas cognitivos
<Rurnelhart, 1980). Un esquema es una estructura de datos que contiene información
abstracta y organizada sobre sucesos experimentados repetidamente (Anderson, 1985;
Airderson y l’earson4%4; Kardash et al., 1988; Wilson y Anderson, 1986). Están
integrados por distintas variables abstractas, necesarias unas y opcionales otras,
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construidas a partir de diversas experiencias con objetos o sucesos, con un doble nivel
de organización: jerárquica y reticular.
Por una parte manifiestan una jerarquización <Adarna y Collins, 1985>: unos
esquemas forman parte de otros hasta que alguno alcanza un nivel lo sufIcientemente
general para contener los aspectos esenciales de todos los miembros de la jerarquía. A
medida que se desciende, aumenta el número de esquemas y disminuye la amplitud de
su aplicación. Cada esquema, a cualquier nivel, consiste en descripciones de los
componentes fundamentales de su contenido y de sus relaciones; cada una de estas
descripciones es, a su vez un esquema con un distinto nivel de especificación.
La estructura jerárquica de los esquemas culinina en un procesador central,
omnisciente, una especie de de gran autoesquema, cuya responsabilidad principal es
asignar adaptativamente los limitados recursos del sujeto a las distintas actividades del
sistema de procesamiento (Borrow y Norman, 1975).
En su nivel inferior existe también un lfmite en la subdivisión, ya que existen con
toda seguridad esquemas prim:tivos, indivisibles en subesquemas más simples
(Rumelhart y Ortony,1977).
Para Adarns y Collins (1985) la fuerza del esquema deriva de dos hechos: la
representación del nivel superior de cualquier esquema propordona una abstracción de
y un mareo conceptual para todos los sucesos incluidos en esa dase. También se deriva,
como acabamos de ver, de la suposición de que los esquemas de nivel inferior son
elementos o subesquemas dentro de otro de más alto nivel, proporcionando una
estructura para conceptualizar las relaciones entre los distintos niveles de procesamiento.
Por otra parte, dado que en el esquema se ponen de relieve las Interrelaciones entre
sus componentes subyacentes, cuando uno de sus elementos es explicitado, puede
entenderse en su contexto adecuado. Elementos importantes en estaestructura reticular
de conceptos y nudos (Anderson,1985> son los ‘hueco? que pueden asumir, mediante
inferencias, cualquiera de los valores compatibles con el esquema.
Al principio del apartado las palabras de Spiro nos expresaban la gran diversidad
de ámbitos de conocimiento que podemos representar mediante esquemas, quese refleja
en la existencia de diferentes clasificaciones de los mismos (Ccok y Mayer, 1983;
Gutiérrez, en prensa; Mayor, 1984; Santa Cruz,1984 a; de Vega, 1984).
De todos los conocimientos almacenados en los esquemas, los que más influyen en
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la comprensión de los textos son los referidos al entorno físico y social en el que se
desarrolla la actividad humana, los específicos de cada área de conocimiento y los que
tratan de la estructura de los textos (Armbruster, 1986; Wilsort y Andersen, 1986>.
Los sujetos poseen un conocimiento implícito del mundo físico y de la conducta
humana general, comunes en gran medida a todos los miembros de su cultura <Black,
1985 y Just y Carpenter, 1987). En este grupo de conocimientos sobre el inundo social
<Schank y Abelson,1977) se encuentran los guiones, que contienen información sobre
ámbitos o situaciones convencionales, compartidos por los individuos de un mismo
grupo cultural, descritos desde diferentes perspectivas según los personajes.
Unainformación menos específica la proporcionan los planes, secuencias de acciones
generales que deben realizar los actores para alcanzar una meta o red de metas.
En un nivel cognittvo más general se encontrarían los temas, los conocimientos sobre
lo.s ouú casarnos nuestras predicciones respecto a la elección de una nieta porun sujeto
lii segt~nÚo gran grupo de cononnaentús utilizados en la comprensión de teúos,
expositivos o riarrabvos, son los referidos a las diversas áreas de estudio. Una ayuda
similar a la que nos ofrecen los guiones, nos la proporcionan los conocimientos
específicos sobre el tema del texto. Enlos textos expositivos existe, comoera de esperar,
ana fuerte correlación entre conocimiento del significado de ciertas palabras y
comprensión del texto en el que aparecen <Tierney y Cunnigan, 1984Y
Aunque los literatos rompen confrecuencia las expectativas esquemáticas del lector,
sin embargo, cuandoun texto no respeta las estructuras convencionales, la comprensión
puede resultar ardua (de Vega, 1984>. Parece, pues, dudoso que un texto que viole
simultáneamente todas o varias de las pautas de su esquema formal, pueda mantener
la atención del lector.
A pesar de que existe una gran variedad de textos (Mayor, 1984>, de que éstos no
sueleo ser #-.omogéneos y de que la linea que separa un tipo de textos de otro es,
frecuentemente, muy imprecisa (just y Carpenter, 1987), el estudio de su estructura
sunvacer-te se ha centradocon mayor intensidad en los narrauvos y los expositivos. Esta
estructura es fruto ¿e un plan organizativo dirigido a un en el que se incluyen
muchos dc ;os esquemas ~istos hasta ahora
U esquema ‘de los cuentos es el conocimiento que los miembros de una cultura
obtienen sobre la estructura tipica de los cuentos (Stein y Trabasso. 1981). Es, pues, un
marco conceptual que conbene un “hueco” para cada uno de los componentes de la
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historia: situación inicial, mcta, complicación y resolución. Cuando una persona lee
cualquier componente de la historia, va rellenando el hueco correspondiente. Este
esquema es utilizado porel lector para comprender y recordar el cuento (Voss y Bisan,
1985>.
La gramática de los cuentos (Mandíer y Johnson, 1977; Mandler, 1987) añade una
nueva caracterización a estos conocimientos: la organización jerárquica de sus
componentes. Desarrollada como imitación consciente de la gramática de oraciones,
intenta especificar la estructura del cuento con independencia de su contenido, siendo
su campo de aplicación el de los cuentos infantiles simples y las fábulas (Gordon y
Brauwn, 1985>.
Mandíer (1987) mantiene la realidad psicológica y la validez de muchos
componentes de la estructura de las historias tradicionales. Los sujetos emitieron juicios
similares sobre distintas historias, construidas siguiendo el mismo esquema, con
independencia del tema tratado o de su extensión.
Sin embargo, ambas nociones han sido objeto de alticas, en el sentido de que para
la comprensión de los relatos no son suficientes los conocimientos sobre su estructura
sino que es fundamental el conocimiento que del mundo posee el lector (Carnham, 1985;
Just y Carpenter, 1987; Voss y Bisana, 1985>, ya que el factor definitivo en el recuerdo
lo desempefia el contenido (McCabe y Peterson, 1990) o la cohesión local, entendida
corno continuidad referencial (Oakhill et al., 1989>. Se verá en el próximo apartado.
Los textos expositivos, según estos mismos autores, deso-iben sucesos relacionados
lógicamente entre si, con el fin de informar, explicar o convencer. En su estudio, a di-
ferencia de las narraciones, se hanempleado unidades mayores. Su papel fundamental
para la comunicación de contenidos en la educación formaly en el funcionamiento social
no se cuestiona. El número de investigaciones sobre su estructura es menor que las
realizadas sobre narraciones (Frederiksen, 1975; Meyer, 1985; van Dijk y Kin~ch, 1983).
En páginas anteriores hemos visto con cierto detenimiento el modelo de van Dijk y
Kintsch; a continuación resunuTemos el de Meyer.
El modelo de Meya (1975,1977, 1984a y b, 1985) investiga la estructura de los textos
en general siendo, por tanto, de aplicación a los expositivos. Esta autora ha identificado
cinco tipos de relaciones lógicas, los predicados retóricos, que influyen en la
organización del recuerdo, los esquemas retóricos.
Esas relaciones retóricas son: comparación, respuesta, causación, acumulación y
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descripción. Cada unade ellas va introducida por“señales” especificas, fórmulasdiversas
utilizadas por los autores para llamar la atención sobre los aspectos del contenido
semántico o sobre la estructura del texto (Pearson y Camperell, 1985>.
La relación de comparación hace referencia a la confrontación de dos conceptos o
entidades para poner de manifiesto sus semejanzas y sus diferencias, pudiendo adoptar
tres formas: analógica, alternativa y adversativa
Las sertales que activan esta relación son: “frente a esta postura..”, “de forma
semejante. Y “a diferencia de esto..”.
En el esquema de causación existen relaciones temporales y causales entre las deas
del texto, pudiendo diferenciarse entre covarianza y explicación., en función del igual o
desigual peso jerk-quico de los conceptos expresados.
1 st” ales ‘~ue pueden advertimos de esta relación son: “algunas consecuencia de
cstc Lo’.r}’.c w’oi,’clebido a ello.~,”, ‘entenderás mejor el terna su..
E sc e de respuesta se da tan’,biér. una relación temporal entre íd,eas o
hechos, existiendo entre ellos cierto solapaniienio y vinculos causales o cuasicausales.
En él se incluyen las formas de problema-solución, pregunta-respuesta y comentario.
Las señales más frecuentes son: “‘uno de los problemas con los que se encuentra es..”,
“una forma de solucionar este problema fue..”, ‘para solucionar estos problemas..”.
a acumulación, secuencia o colección los argumentos ocupan el mismo niel
jerárquico, en base a algún aspecto comun.
San se~aes que aparecen en este esquema: “estos son los sucesos mas
significativos...”. “son diversos los motivos que llevaron a esta situación.~.” - “en este
periodo podemos diferenciar las siguientes etapas...
La última relación descrita es la descripción, ampliación de información organizada
en torno a un tema o concepto- del cual es una explicación o ejemplo
Son setales que nos advierten de esta relación: “veamos con más detalle en qué
cons:sno .. “. “algunas de sus caracteristicas son ‘, etc, aunque en muchas ocasiones no
preseniansitales \flictas sImplemente se etorna terna va xescntado y st”:e
concece una atención ulterior.
tstas re:ac:ones. que se pueden encontrar tanto entre las ideas de un párrafo corno
entre urv’aaúes mayores, no son excluyentes. de modo que pueden hailarse varias en un
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texto, al mismo o a distintos niveles.
Tampoco poseen todas ellas la misma fuerza ni eí mismo grado de generalidad,
siendo el esquema de respuesta” el más general, frecuente y potente.
Concepciones similares, coincidentes en gran parte en los predicados relóncos
propuestos, son, entre otras, las de Graesaer y Goodman (1985), I-lorowitz (1987>,
Richgels et al. <1989> o Síatery Graves (1989>.
* Funciones de los esquemas.
En este punto del desarrollo del tema, podemos sistematizar las funciones que
desempeñan los esquemasen la comprensión de la lectura.
Anderson(1985; Wilson y Anderson, 19%), para quienlos esquemasson un conjunto
de expectativas, señala las siguientes, apoyadas todas ellas por datos experimentales:
a-Proporcionan un marco conceptual para asimilar la información textual, mediante
los “huecos” que un lector experto ha de ir rellenando, instandando o actualizando.
b.-Pacilitan unadedicación selectiva de la atención, ya que permiten determinar los
aspectos importantes del texto, sobre todo a los buenos lectores.
c.-Posibilitan la realización de inferencias, lo cual permite al lector ir más allá del
texto, otorgándole la coherencia necesaria.
d.-Ayudan a una búsqueda ordenada y sistemática en la memoria, a] facilitar el
almacenamiento de la información y el posterior acceso a la misma.
e-Facilitan la realización de diagramasy resúmenes, ya que el esquema contiene en
si mismo criterios de importancia que posibilitan una fácil selección de proposiciones:
se omiten las ii-relevantes y se inciuyenlas significativas.
f.-Permiten una reconstrucción inferencia]. Si existen lagunas en la memoria, recordar
los datos de que dispone el sujeto, situándolos en el esquema pertinente, ayuda a gene-
rar hipótesis sobre la información ausente.
Rumelhart (1980) hace dependerde los esquemas el procesamiento de la información,
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resaltando su papel en la desambiguación y en la selección de informaciónpara adap-
tarse a una perspectiva determinada.
Just y Carpenter (1987) ponen de relieve su papel fundamental no sólo en la
construcción de la representación mental sino también en la elaboración de la misma
más allá de la infc,rrnación presente en el texto.
Kar’dash et al. (1988) aseguran que aunque está demostrada la influencia de los
esquemasen el recuerdo de la información, no puede decirse lo mismo de su influjo en
la cocBficac4~5n inicial; el sujeto, por el contrario, codifica con igc:al probabilidad toda la
iuforrnacibr~ del texto, con inde1x’ndes’,cia de que sea o nc, relevante para el esquema ele-
gide.
Para Spiro et al. (1987) la mcta ideal de la lectura es posibilitar a los sujetes la
ve esos 1 x~r e 5 ¿<‘enes nuevas, variables Y <‘00 c-’,; gen fk’x,ii.-il dad
:siL’ie~ proponen u ma o vio 5’: 0~ ck’r: ración del
cOri las s’igoien te; (1 irecí ri~>’s’
Las estructuras rígidas y monoliticas de los conocimientos deben ser sustituidas por
representac’:ones sensibles, adaptables a distintos propósitos y necesidades del contexto.
El énfasis se desplaza desde la selección de un escuema acertado, hacia la adecuada
<001r00ó13 ‘de subesquernas flexibles, dado que un. individuo no puede tener e-quemas
prevtos para todas las situaciones postbles.
Las estructuras muy con’parttrnentalizadas deben dejar paso a otras caracterizadas
por abundantes ~ntercOnextOne5 que oer’mnitrian una meJor adecuación a la situación
específica, múltiples formas de acceso al conocim,ento relevante de la memoria a partir
de la $~tuadOn concreta y el desarrollo de analogías cuando la situación real no se alusta
estrnctarnenw al esquema
Frente a unos esquemas especiuicos, muy simplificados, que pueden distorsionar la
:ornple~~d=.d ‘e os’ucesos reales, han de concebirse como estructuras complejas que
permiten ofro, torsv ~os <¿sc,; :nciv’iduaies de forma a,:ertada no considerándolos
¿‘<mo srm y rs e<. ‘os cuis esclarecen el esquema.
Lo ve ‘<a COn’ic lotalmente acabados, bien estructurados <con ur’. alto
grado de eguíarí de conoedérsele mayor importancia a los detalles especificos
Co
y a la posibilidad de insertar en el esquema datos nuevos.
Así entendidos, pueden desempeftar un papel fundamental en la comprensión de
textos y. en especial, de los expositivos, aunque estos se adapten en menor medida a los
esquemas personales (Kieras, 1983).
No obstante, en ciertos casos el lector no comprende lo que está leyendo. U teor%a
de los esquemas sugiere Úes posibles razones para explicarestos fallos de comprensión
(Armbruster, 1986>:
- El lector no accede al esquema apropiado porque las claves ofrecidas por el autor no
son suficientes para suscitárselo.
- El lecto, puede no disponer del esquema necesariopara los conceptos transmitidos por
el texto.
- El lector formula una interpretación coherente del texto, pero ésta no coincide con la
pretendida por el autor.
El mecanismo especifico implicado en la adquisición y modificación de los esquemas
no está perfectamente delimitado (Gai-ner, 1987 a>. En su adquisición parece indudable
el papel de las experiencias personalesen situaciones repetidas, tanto las directascon los
objetos y sucesos del mundo real, como las indirectas, descripciones de ese mundo
hechas por un texto o por otras personas <Just y Carpenter, 1987).
Esta capacidad para generar esquemas parece desarrollarse muy tempranamente en
los individuos (de Vega, 1984>, puesto que nitos de preescolar disponen ya de esquemas
bien organizados sobre situaciones o actividades frecuentes <Nelson, 1981).
En lo referente a la modificación de los esquemas, Rumelhart (1980) propone
distintos mecanismos de acomodación que permitirán interpretar fácilmente los
estímulos nuevos: afladir información nueva a un esquema ya formado, que se
especializa (‘crecimiento”); modificar uno ya existente para que se adapte a la nueva
situación (“sintonización’~; construirun esquema nuevomás abstracto, queengloba a los
que ya se poseen Creestructuración”).
De lo dichohasta aquí se puede deducir quela selección del esquema adecuado no
es suficiente para la comprensión. Comprender implica, además, rellenar los “valores au-
serites” de las variables, de forma que satisfagan conjuntamente las exigencias del texto
y del esquema (Anderson et al., (1976>.
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Al reconocer que no todos los ingredientes necesarios para esa concreción están
presentes en el texto, en palabras de Anderson (1977), gran parte del cuadro debe
pintarlo el lector, a partir de los datos almacenados en la memoria.
Pero no todos aceptan esta concepción de los esquemas. Ya vimos que Spiro et
al. fl987) consideran Indispensable una nueva caracterización del concepto, puesto que
es dificil conjugar todas las funciones que deben desempet¶ar. Si son muy específicos
7;ueden resultar demasiado inflexibles; si son excesivamente generales no cumplen su
moción lin~i:adora y selectiva (Schar¿k, 1982; van Dijk y Kintsch, 1983> Para este autos
(Ksrdscb. i9SS) las estructuras actualmente vigentes -los esquemas- no se adaptan
fácii,’nente a las demandas de un entorno en continuo cambio.
Fret;tc a ellos propone un sistema de organización de los conocimientos cuya
esírucmra no estÁ predeterminada sino que se genera en el contexto ‘de la tarea para la
se necesitan. Una red asociativa, con interconexiones positivas y negativas,, cumple
os,’: o .au»: las exigencias apuntadas.
1 rr coto lo representa, pues, corno una red cuyos nudos son conceptos o
prcj’ot’iciones :ntercor,ectados. Las conexiones entre nudos pueden ser positivas, neutras
o negativas. Cada nudo está formado por un núcleo y ‘anos huecos para los posibles
argurner-xos
Los conceptos no están definidos en la red, sino que su significado puede ser
construido partir de su posición en ella. Sus asociaciones más inmediatas y los nados
más próximos const,tuven la base de su significado. une se complete mediante las
telacienes con. todos los nudos de la red.
También puede crearse el significado de un nudo añadiendo a la red
propcsiclor’ses directamente relacionadas con él. con lo que se conseguirla el primer nivel.
FI secundo nivel de significado, de forma análoga a los nodos ya existentes, se obtendrla
r’artir de sodas las relaciones con, esas proposiciones.
xs. cv.n’co’oido, el significado de un concepto es siempre modificable, esc’ecnoa
para ceca sihiacón o dependiente del contexto. Tambiénes necesariaroente ocompleto
e tnestabk’. ya <nc siempre pueden añadirse nodos nuevos relacionados con los que
cors’an ‘e” su significado act-u$ incluso a cosía ‘de eliminar ¿Iconos de os
a atenOrn>’ rs’: “ ‘ese-Oes
,~s’~ue ix noción de red asociativa va nos resulta conocida, si es novedosa la
inclusis>;: en Si ‘~ de nudos formados no sólo por conceptos sino ta:rnbskn por
5,-,
proposiciones.
b. Conocimientos, tipos de texto y comprensión.
¿De qué forma influyen los conocimientos del lector en la comprensión de los
distintos tipos de textos?
Cuatro son las principales lineas de investigación en este área (Ohíhausen y
Roller, 1990>:
- Estudios en los que se utilizan textos ambiguos para comprobar si la interpretación del
contenido es o no dependiente del contexto.
- Interpretación de textos, con un fuerte contenido cultural por sujetos pertenecientes
a distintas culturas para averiguar en qué medida los condicionantes culturales influyen
en la interpretación.
- Trabajos en inteligencia artificial, valorando la importancia de los conocimientos
específicos en el aprendizaje y en el razonamiento.
- Comparación de sujetos con diferente grado de dominio de un tema, para comprobar
en qué medida inciden en la interpretación textual la cantidad de conocimientos y su
organización.
De acuerdo con los datos existentes (Ceci y Nightingale, 1990; Nystrand, 1987; van
Dilcj y Kintsch, 1983; Yecovich y Walker, 1987) los conocimientos del lector pueden
alterar profundamente la duración de gran parte de los procesos subyacentes a una
adecuada comprensión de la lectura. La existencia ono de tales conocimientos, su orga-
nización y activación durante la lectura son, conjuntamente, responsables en gran
medida de la comprensión y memoria de textos.
Afirman estos autores que es escaso el número de trabajos importantes llevados a
cabo para estudiar los procesos mediante los cuales el sistema cognitivo activa el conoci-
miento almacenado en la memoria a largo plazo y lo hace disponible para su utilización
en el momento de leer. Dos son los motivos de esta situación. El primero es la falta de
acuerdo sobre un modelo explícito de organización de los conocimientos en la memoria.
El segundo se refiere a que la extensión de los textos utilizados en las investigaciones
sobre el tema es muy reducida, con lo cual la extrapolación de resultados a situaciones
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reales de lectura ha de hacerse con precaución.
+ Tipos de texto y comprensión.
Como ya queda dicho, los dos tipos de textos más estudiados son los narrativos y los
exposit vos. Jnst y Carpenter (1987) advierten que la comparación delprocesamiento cíe
ambos tipos de textos ha de hacerse con algunas precauciones. En primer lugar, afirman.
es peligroso generalizar a partir de las reducidas muestras (en general cuentos infantiles)
examinadas (‘rí la mayoría de los experimentos; otros tipos de narraciones leídas
habitualmente per l~s adultos no han recibido tanta atención. De forma similar, también
han sido exar’ nados número muy escaso de textos expositivos <Kieras, 1985 bí.
En seguí> hq’~ se a1¿n. coincidiendo cnt, Comer (1987 a) y Remas (1985 b). que
los lexIos exp’~-.,nvoe ovo propósito es sobre todo informar, transmiten navor cantidad
de irl’o”’n’ac.i’ u’ nueva que los narrativos Corno consecuencia de ello, la con:prer’siórí dr’
aa ‘. :cs :xt ‘‘<oro ada poros ‘<non m.I4=mtosprevios del lcd:> ‘<oc
~ss~ “‘occiman (1985, Craesser et al., 1987) y Kieras (1985 bi analizrr’
prol’t?nc:l\; ~diÑ’;endasentre textos narrativos y expositivos. Las razones de tal cc’mpara-
dórí son, fio: una parte, la generalizada ceencia de que a narración es más fácil de
comprender y de recordar ‘e, por otra, que la teoría mepresentacional. nacida para explicar
la co’mprem’aión de textos narrativos, se aplicó luego a los expositivos. Estas son las
diíerer:das ev. tre ellos’
1. Frente a 1=suposición de que la información de los textos cxposít:v05 es verdadera,
la de las narraciones puede ser ficticia. En éstas el lector no necesita evaluar perras-
nenternente la verdad de las afirmaciones relacionándolas non los propios cotoci!’nentos.
0< apísodos narrauv’js suelen tener un claro referente espanoternocral, aunquE’ sea
el caso de os esnositivos suele ser genérico, por considemarse anmvemsa¡-
me:’ re vi u<05.
“:2 <sriO Grst,ní’< en ambos tipos de textos, según se ‘.10 al robar le!
iengua}e oral y el escrito. En las conversaciones diarias el discurso es más bien narraztvo
que expositivo, porque habla de las propias experiencias. La exposición utiliza un género
distinto, rr’<puú de los libros y de los documentos escritos
o’
4. Tampococoinciden las estructuras conceptuales, ya que las narraciones se desarrollan
de acuerdo con un orden aonológico, mientras que las exposiciones pueden no seguir
ningún orden temporal.
5. La función principal de las narraciones es entretener al lector, frente al propósito de
informar que suelen tener las exposiciones.
6. Las rasgos retóricos de ambos tampococoinciden. Cada uno de ellos dispone de unos
recursos retóricos propios en función del tema y de las finalidades perseguidas.
7. Tampoco comparten conectivas y otras expresiones utilizadas para dar cohesión al
texto.
8. También es diferente, como hemos visto, el número de inferencias que es preciso
generar para Su comprensión.
+ Conocimientos y comprensión.
El primer grupo de esquemas -guiones, planes, temas y metas- influyen en mayor
medida en la comprensión de las narraciones. El procesamiento de los textos expositivos
se ve influido, sobre todo, por los conocimientos del lector sobre la materia de que se
trata y sobre la organización de los propios textos Qust y Carpenter, 1987; Voss y Bisanz,
1985>.
Para estos autores los guiones prestan una doble ayuda. Por una parte le imponen
una organización al relato, proporcionándole una estructura dentro de la cual se
ensambla la información nueva; esto ocurre, sobre todo, cuando el texto está poco
organizado. En segundo lugar, si en el texto se omite información necesaria, el guión
puede proporcortar esos valores awsentes. Esto explica por qué el uso de un guión
adecuado disminuye considerablemente el tiempo de integración de la información
nueva.
Otro aspecto de la teoría de los esquemas es la suposición de que los personajes
poseen características personales, estables a través de diversas situaciones. Esto permite
al lector anticipar valores, metas, planes, etc. de los personajes de los cuentos.
En ellos, y en menor medida en las exposiciones, el lector, a medida que va leyendo,
revisa la interpretación que hace del texto siempre que ésta es inconsistente con los
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conocimientos previos, aunque en la mayoría de los casos este proceso se realice de
forma inconsciente.
Los lectores invierten más tiempo en procesar la información referida a ‘huecos’
importantes que aquella que afecta a aspectos secundarios. Como consecuencia de ello,
también se ~‘eráafectado el recuerdo posterior de lo leído, cualquiera que sea el tipo de
texto (Cirilo y Foss, 1980; Yecovich y Wallcer, 1987). Incluso silos conceptosperiféricos
aparecen el mismo número de veces que los básicos, éstos poseen un mayor nivel de
accesibilidad debido a su más alto nivel de activación~
Un papel similar al que desempeñan los guiones en la comprensión de narracones
lo tienen los conocimientos específicos del área a la que se refiere un texto expositivo
(Jisst y Campenter, 1987; Voss y Bisana, 1985>. Durante su lectura, los sujetos invierten
menns tiempo en el procesamiento de frases que tratan un tema familiar que las que
ir trod ucer ,nl.=mn’,aciónc’vn’.pli’lamncííee nueva~ Este efecto. sin eníbarg,,, varIa de acuerdo
4< arrecí IR’ h.nson y Kicras. 1 982~ Si cl ector nc sabe cae:~’’ va a
evaluar la íntarmnarión inemonzada, recuerda mejor ios datos previamente conocidos
‘<oc os nuevos. Si sabe que se va a medir su rendimiento, dedica más tiempo a las frases
loe contienen informnaóón nueva y’ como consecuenna, recuerda de forma similar
anUos ttpos de ntomnacion.
Walker <19S’7) o Recht y Laslie <1988) compararon sujetos de alta y baja aptitud
general, conocedores o no del tema tratado en el texto. Después de leer varios textos so-
bre dicho tema, los lectores de aptitud baja y abundantes conocimientos recordaron
mnax.’or cantidad de información oue los más inteligentes de menores conocintientos.
Además, los dos grupos dc expertos, diferentes sólo en aptitud general, obtuvieron
similares puntuaciones en tareas de recuerdo de información del texto, generación de
inierencras. oroenar seg-án su importancia varias ideas dei texto o resumirlo.
Setineider ci ai~ (i9891’ estudiaron, con varios grupos de alumnos de 3t 5~ y 6& la
cnflu.enca de los coroemientos especificos y del rendimiento escolar general sobre la
con<prenscón o recuerdo de textos Se evaluó su capacidad para recordar detalles del
tea .:za: nferencias e detectar inconsistencias.
re erc’erav loa expertos en el tema superaron en puntuacíÉcn e.n todas
¿5 varíar’ies a <-e nferiores conocimientos. La capandaó lectora general no influyó
r:ngura Ge as tareas eva;uadas.
~or.’noc:mí”’nt y pre~’íos sobre el contenido de un tema son, por tanto, mejor
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predictor de la comprensión y recuerdo que la capacidad intelectual general. Algo
similar ocurre con la solución de problemas planteados por escrito (Cummins et al.,
1988>.
Entre las posibles aplicaciones de estos descubrimientos, Schneider et al. (1988)
ponen de relieve la necesidad de que en el diseño de programas instruccionales se
contemple conjuntamente la instrucción en estrategias y la ampliación de los
conocimientos específicos.
El impacto de los conocimIentos previos puede variar, sin embargo, en función
de la dificultad de la tarea y de la amplitud de los propios conocimientos: cuanto más
difícil sea la tarea y menos extensos los conocimientos disponibles, mayor importancia
tendrá el procesamiento estratégicogeneral y la capacidad intelectual (Bransford et al.,
1981).
En cuanto a la amplitud del vocabulario, dos son las relaciones existentes entre
ésta y la lectura. El dominio de un amplio vocabulario contribuye decisivamente a la
comprensión. Además, el significadode muchas palabras se adquiere y modifica a través
de la lectura en mayormedida que mediante memorización de significados (Dromi, 1987;
¡os! y Carpenter, 2987).
La adquisición de vocabulario interesa desde diferentes perspectivas: por ser un
fenómeno llamativo, debido a su rapidez, sobre todo en el período escolar, y por la
estrecha relación existente entre adquisición de vocabulario y conocimiento del mundo
(]enkins et al., 1989; Markrnan, 1996).
Además, diversos experimentos (Anderson y Freebody, 1985; Sternberg, 1987) han
demostrado la elevada correlación existente entre conocimiento de vocabulario y
comprensión lectora, utilizando distintos tests aplicados en paises muy dispares. Estos
autores consideran que son suficientes dos variables para predecir la facilidad o
dificultad de un texto; una está relacionada con la dificultad de las palabras (frecuencia
de su use, conocimiento de su significado, número de letras, etc.); la otra se refiere a la
estructura de las frases. Ambos temas los trataremos a continuación.
Antes de estudiar qué cantidad de palabras conoce el lector, ha de definirse de qué
vocabulario estamoshablando (Just y Carpenter, 1987). Es posible distinguir en un sujeto
cuatro tipos de vocabulario: como lector, escritor, oyente o hablante.
El vocabulario lector es el número de palabras escritas reconocidas por un sujeto y
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que, salvo en niños muy pequeños, coincide conel número de palabras reconocidas en
su forma hablada. Ambos son receptivos, que se distinguen de los productivos,
asimismo bajo ambas formas, oral y escita. Todos los sujetos producen, en cualquiera
de sus formas, un menor número de palabras que las quereconocen. Esto es debido, al
menes en parte, a que escriben o hablan de menos temas de aquellos sobre los que leen
o de los que’ oyen hablar.
La elevada correlación entre conocimiento de vocabulario y comprensión, ya citada,
puede entenderse en tres sentidos diferentes, La interpretación instr,urnental afl’rna que
el conocimiento del significado de muchas palabras posibilita y favorece la con~pretxsi<in.
Su interpretación como aptitud verbal lo consideraría como un reflejo de la destreza
verbal dei sujeto que determina de forma decisiva el modo de comprensión de un texto.
Finalmente, la hipótesis del conocimiento mantiene quela buena actuación en -un test de
,‘ocabulario sería el reflejo de la exposición de un sujeto a una cultura y de la
-misma; este conocimiento & crural para la comprensión del texto
14< e’na<’tarc,ente, ¿qué conoce un sujeto cuando conoce el significado 4e una
pa½ibra?Andersen y Freebocly (198$> distinguen dos aspectos en el vocabulario
individual; la amplitud y la profundidad. La primera se refiere al número de palabras
para las que la persona conoce al menos, algún aspecto relevante de su significado. Una
palabra es conocida en profundidad si el sujeto es capaz de realizar de ella todas las
distinciones qué puede llevar a cabo un adulto normal. FI vocabulario crece, tanto en
amplitud corno en profundidad, a lo largo de toda la vida; siempre se pueden aprerder
ruegas palabras y/o nuevos matices y sutiles distinciones entre palabras sa conocidas.
En lo que se refiere al cálculo de la amplitud del vocabulario, jusí y Carpenter (19873
señalan algunas fuentes de discrepancia entre autores. La primera la constituye el pro-
cedirniento más frecuentemente utilizado para estimar la amplitud’ se wide el
vocabulario del sujeto a partir de una muestra de palabras tornadas de un dicconario.
extrapolando luego los resultados. Las discrepancias surgen tanto de los distintos
cícconanos utilizados como de la escasa similitud de esta selección de palabras con el
ierq-uaje usual del sujeto.
eegrnva <ente cre éiferer.cias surge del tipo de test ublizado, Icho de otro modo
uárdo ~ conoce el significado de una palabra? (Watson y Olson, 1987) Algunos esto-
‘<mt cáIr, piden reconocer la palabra; otros piden un sinónimo; otros, más exigentes~
reo”’~’~e!~ <ña definición, un ejemplo de frase en ia que aparezca Ci termnír,o O ‘una lista
‘<e r’~gfl’ z’>ncrk’rttes al mismo lArderson “ Freebody. 198$.
Otra diferenciación tiene su origen en la definición de lo que constituye distintas
palabras, porej. cuando pertenecen a una misma familia. Considerar laspalabras de una
misma familia comouna sola o como varias, influye en la esdmacidn del vocabulario del
sujeto.
Debido a estas razones, las estimaciones han oscilado entre unos intervalos muy
amplios (Anderson y Freebody, 1985; Just y Carpenter, 1987), poniendo asimismo de
manifiesto acusadas diferencias individuales.
Aunque veremos posterionnente el proceso de adquisición de vocabulario,
señalaremos ahora algunos principios básicos. El ritmo de adquisición de nuevas
palabras es muy alto durante la escolaridad. Para este proceso, la memorización se
muestra como un método inadecuado. Parece, porel contrario, que el dominio efectivo
de nuevo vocabulario requiere un complejo sistema de instrucción (Beck et al., 1987;
Kameenui et al., 1987).
Un tema íntimamente unido a éste es el de la comprensión y recuerdo de textos
“difÍciles” y/o no familiares, por buenos o malos lectores (Tylor, 1985). Para esta autora
no resulta sorprendente que los sujetos recuerden mejor los temas que tratan de temas
familiares que los que tratan de otros no familiares. Para estos últimos, los sujetos no
disponen de los esquemas adecuados, y la lectura empieza a basarse en el texto en vez
de basarse en los conocimientos, sobre todo en los lectores menos capaces.
+ Estructura textual y comprensión.
Veremos, finalmente, en qué medida afecta a la comprensión la estructura textual
y los conocimientos que sobre ella posee el sujeto.
En el caso de las narraciones, aunque su contenido determina poderosamente cómo
se almacenan en la memoria y se recuerdan, sin embargo existen motivos para reservarle
un importante papel a la estructura textual, sobre todo en dos aspectos: en lo referente
a la función queen ellas desempeña la causalidad y a la especificidad de las narraciones
de cada cultura (van Dijk y Kin~ch, 1983; Omanson, 1982). Los sujetos de distintas
culturas tienen una diferenteconcepción de lo que constituye un cuento; esta idea abarca
también a su concepto de la causalidad entre sucesos.
Gran número de investigaciones han constatado la importancia de las relaciones
- 72 -
causales en la representación mental de una historia. Uno de los grupos que más ha
profundizado en el tema es el equipo de Trabasso (Trabasso y van den Broek, 1985;
Trabasso et ¿LI’, 1989; van den Broek, 1988>.
Estos autores analizaron la estructura causal de varios textos narrativos breves y
comprobaron que la memorabilidad y la importancia percibida de una frase dependen
del número de conexiones causales que la unen con otras partes del texto y de su
situadón en la cadena causal. Concretamente, si el número de relaciones causales se
mantiene constante, se recuerdan mejor las frases que están en medio de la cadera
causal que las oue representan el punto final de la n’íísn”a.
El n<c,delo propuesto por Metohe, y Blooní (19&’t) coincide en grai’- medida co,-t
el del grupo de Trabasso: los lectores comprenden cada afirmación de la
relacionándola can sus causas y consecuencaes; comprenden la narración corno, un
descubriendo la cadena causal que une Ci comienzo con las consecuencias; estos dos
odieL’. case :-.‘aaniar’ 5: 1,, o’t,ctcr,, textual ¿irlo,- la atención selecta “a a a’t-u;icte ,-,ce’-’,
cacera causal
FletcFer et al- (1990) y van den Broek y Trabasso (1990) confirman estas
afirmaciones ‘e constatan que cuando una frase de la cadena causal incluso sólo
antecedentes, las siguientes frases relacionadas con ella sc leen más rápidamente’. las
palabras exiraidas de ella son reconocidas con mayor facilidad y es mucho más probable
que las continuaciones generadas por los su~’t-os se relacionen causalotente -son ella u
Que sean incluidas en un resumen.
sic caso, concluyen, parece indudable que las relaciones ca’.asaies dirigen la
dedicación de atención durante el proceso de comprensión de textos narrativos, siendo
decisivo es lugar de la frase en la cadena causal ‘e el número de conexiones causales,
A similares conclusiones Legan Pearson s Gamnpe:ell 51985> cuando afirman ¿sus
las historIas con “buena forma se recueroan meior Que las oue presencan peoustios
desórdenes, que están a.’denadas aleatoriamente .a que tienen afirmaciones desordenadas.
¡-la’. sin ernr’ar~o. otros autores cus cuestionar: is infi’uencaa de ci organ- u
de las narraciones en el recuerdo, tal corno prov~ne a “gramática de 5-es cuentos
M*¿’abe’,- Pecerson <1990) seleccionaron para su estudio expen:enoas ~e *‘ncie~
reales cotvadas por nitos ¿e edades con’ crer’didas cm smc 3 ‘, 9 at.os, OOt
averiruar s-a~- tipo de narraciones, de las encontradas en la conversación 1’-’n u
mejor recordadas. Todos los sujetos que las leyeron hablan cursado estudios medios o
superiores.
Las conclusiones a las que llegan son las siguientes: los lectores recuerdan estas
narraciones en la medida quesu contenido es sensacional, con independencia del grado
de elaboración de su estructura. La sofisticación de la estructura aumenta el recuerdo
sólo cuando el contenido no es sensacional. Por consiguiente, muchas narraciones
personales transmiten información y son recordadasa pesar de carecercasi por completo
de organización. En consecuencia, aseguran que existe más de una ferina de contar
historias que pueden ser recordadas.
Bauer y ThaI (1990), utilizando tareas de ordenación de cuentos desordenados y
de recuerdo de otros ordenados, concluyenque la capacidad de ordenacióndepende más
de la familiaridad con el tema que de esquemas temporales generales, incluso en niños
de 2-5 años.
Por este motivo, algunos autores (Voss y Bisanz, 1985) aseguran que lo
determinante en la comprensión de narraciones no es tanto el conocimiento de su
estructura como los conocimientos generales. Son éstos los que sugieren el esquema a
activar cuando el texto es ambiguo y los que ayudan a decidir si el fragmento es un
cuento popular, de ficción, o una historia de animales, Incluso en ciertos casos, (textos
narrativos quetransmiten abundanteinformación nueva), los sujetos, sobre todo los más
expertos, llegan a cambiar la estructura textual en sus protocolos de recuerdo,
aplicándole a la información un esquema nuevo, propio de los textos expositivos.
En lo que se refiere a la miaoesructura de los textos expositivos Pearson y Caxnperell
(1985) sugieren que las conectivas desempeñan un papel fundamental en la “salienda’
de las relaciones causales expresadas en una frase y en la integración de ideas en la
memoria. Este importante papel es corroborado porJust y Carpenter (1987) en todo tipo
de textos, siendo esencialen la representación mental de aquellos que tratan temas poco
familiares,
Los estudios sobre maaoestructuras han arrojado resultados referidos a diferentes
ámbitos. Una tarea importante en la lectura de textos expositivos es la extracción del
tema (just y Carpenter, 1987; Kieras 1985; Muth et al. 1988; van Dijk y Kin~ch, 1983).
Las frases que contienen el tema del texto son leidas más lentamente que las demás,
puesto que en ellas el lector organiza la información que va recibiendo, sobre todo si
están colocadas al principio o al final del texto (Freebody y Andersen, 19%). Para ello
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es necesario que el lector las considere importantes.
Esto no es más que un ejemplo del ya mencionado ‘efecto de nivel”: la
prominencia o posición relativa de unos contenidos dentro del texto influyen en el
proceso de comprensión y recuerdo.
De acuerdo con Andersen y Pearson <2984) tal vez sea éste el más generalizado
‘e consistente descubrimiento en la comprensión del discurso’. se recuerdan con mayor
facilidad las partes más importantes del texto que las secundarias. Esto parece claro al
menos para sujetos adultos y con cieno tipo de textos.
Pi efecso ce ‘.uvei seria una consecuencia de la utilización de ciertas estrategias de
prctesarníier’.to por los buenos lectores (Abrarnovici, 1990): tornar en cv.nsideradór-. y
dejarse guiar por la estrtlct’.ira icoStica del texto. También tendrían algo que ter las
señales, que atudartarí al lcvtoí en la identificación de su erganh-anón.
Por el contrarIo, nc pal-acetan clara la existencia del efecto de nivel cola lectiara
ir,fantil !b...u’-narn. 19315. a’ono-oe no se ha llevado a cabo ningún estudio en. el que se
¾ e adulto>.
1) ‘ecu a... ‘.5 0. Os ca rough. 1982; Mever y 9re,”dle. 1979 y 1984) han
estudiado los efectos de diferentes tipos de estructíras de ni ve’! superior en el recuerdo.
El método ‘le esrud¿o consiste en cambiar la macrc~structura textual, sin variar la
rn:croestnac’ ‘ a y el , ontenido.
Gua’. tipos de ‘predicados retóricos’ comparados en el primer estudio
de Mever 1--es e ~-9): adversativo, covananza, respuesta y’ at”Ib.’ci.$r Los inves-
tigadores r’”edeo;n que’ la tolormación organizada según la calotos forma seria
recordada neo- ‘ue “ sc organizaba de cualquieta de las otras
Los res’.’ ,Ydo -‘‘“.“‘an -“u’ las formas adversativa y :bOVartaOZS propician un
recuerdc’s~vn -‘‘. -t¿ - .ua’.nte me--ce los -srgan:zados <cose atribución o respuesta.
Además, u, ía>ae -un la 1 rna ~... <sativa se consigue rrzejores resultados que con los
otros tres caud
file u.!’>- e x--s”’--’s auc”e~ u-” rnc!-osiones: la diferencia en el tipo de estructura
utilizada p.ara .rga”-rzar .. ,,. nación textual afecta, de forma slunificativa, a ia
cantidad ó ‘ci u e e u son capaces de reosrúar, :‘ 1’o ‘:-¿e ev los mcsmo,1.faoi i~:tan vi recuerdo en roas r nveu’.oa e~ue otras.
La se
1r.: da <orn sino es co-e a estrategia tuis eficiente por parte de tos lectores es
:dent:iicar ‘ci esquema uní izado por el autor cara gv tsr estructurar sus
-vtantos So coar.<..,orrr-¿- -:c n <O 105 te> tos vos su *I-’~ luir Marizados
con las formas habituales de organización textual pueden usar este conocimiento para
comprender un texto, relacionando su estructura organizativa o esquema con sus
conocimientos previos. A similares conclusiones lleganposteriormente Baumann (1984>
y Armbruster et al. (1987).
En el segundo estudio de Meyer y Freedle (1984> se pide además a los sujetos
(profesores> que valoren la dificultad relativa del texto en cada una de las organizaciones
retóricas. Según esas puntuaciones, los lectores no consideran el contenido del texto
especialmente adaptado a ninguna forma retórica en especial.
La primera de las conclusiones (ciertas estructurasson más fáciles de recordar que
otras) es cuestionada en un estudio posterior de l-Iorowitz (1957). Esta autora utiliza dos
textos, uno de ellos el utilizado por Meyer y Preedle, organizados de acuerdo con
idénticos predicados retóricos que en los experimentos señalados. Introduce, además,
algunas diferencias: se aumenta el tamaño de la muestra (de 44 y 45 se pasa a 2%? y 178);
ahora los sujetos son alumnos de los primeros cursos de bachillerato y de universidad;
en vez de escucharlo, el texto se lee en silencio.
Horowitz llega a las siguientes conclusiones: contrariamente a los estudios antes
señalados, en el recuerdo del texto no se encuentran diferencias significativas dependien-
les de la organización retórica utilizada; un texto sin una organización determinada se
recordó igual que los organizados según las formas antes citadas.
El efecto depende del contenido del texto: algunos predicados retóricos
incrementan el recuerdo con determinados textos, pero otros deben considerarse
inapropiados para ese contenido, e incluso perjudiciales. En los textos cuyo contenido
es poco familiar para el lector es donde la organización tiene unos efectos favorecedores
más evidentes.
Los sujetos consideraron mayor o menor la dificultad del texto en función del
tema, no de su organización.
En ciertas condiciones, los lectores más expertos pueden conferirle al texto su
propia estructura, con lo que no les resulta indispensable la organización en predicados
retóricos. Este, probablemente, no es el caso de los más jóvenes que no han adquirido
la capacidad de producción de estructuras propias.
En el futuro, concluye, es más adecuado plantearse no qué estructura es mejor o
más útil para los lectores de un determinado curso o nivel, sino de qué estructuras son
más conscientes y cuales son más útiles para exponer una determinada información a
unos lectores concretos.
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En lo que se refiere a las “señales con las que los autores ponen de relieve el
contenido semántico y/o la estructura textual, Pearson y Camperelí (1985) afirman que
tienen importancia sobre todo para los sujetos normales o los malos lectores. Estas
setales, como otros tipos de conectivas, sino aparecen expresamente en el texto, han de
ser elaboradas por el lector puesto que, sobre todo en textos no familiares, son
fundamentales para la adecuada comprensión y representación mental de la información
(Oakhill y Carnharn. 1988>.
fo unii línea parcialmente coincidente, Kintsch y Yarbrough <1982) estudian el papel
de lcr ‘-or,ocivnienks sobre las formas organizativ> de los textos. Organizaron van-os
textiat. de d!ferentes formas, de acuerdo o no con la estructuaa convencional, con
presencia o ,tusencía de señales. Se intenta evaluar, a través de distintas tareas, la
comprensión, tanto a nivel migo como roacroestructural. Los resultados son consistentes
con la interpretación de que las características de las “buenas versiones’ activan los
esquen-tos reí-úricos adecuados en los sujetos, que son utilizados para comprender ‘e
ortian:,a’. 1 ~ste-’- Os. al a ~‘ustar5eéstos a sus propios esquen<atl previos -
Ohíhausen y Roller (1988) estudian el efecto coniunto de los conodrr’.ientos previos
y de la estructura en la comprensión y recuerdo. Sus conclusiones son:
- Los lectores que utilizan en su procesamiento la misma estructura que el autot, tieren
un rendimiento superior.
- El lector puede hacer uso de sus conocimientos sobre la estructura textual para
compensar las carencias del texto.
- La capacidad para utilizar la estructura textual correlaciorsa con la edad ‘e con el
rendimiento general.
- Tanto los oonodnuiertos previos sobre el tema como sobre la esu-ucí-ora del texto
influyen pos:ttvarrente sobre la comprension.
- Y’-! el lector dispc-une de abundantes conocimientos específicos no necesita utilizar el
esuuema orca;-zativo del texto, que apenas influye en. la comprensión.
‘o :nteracc:on sn-toas vartabies aumenta con la cdad
1.1.3.2.Las metas de la lectura,
‘De lo dicho con anterioridad en distintos apartados podemos deducir fácilmente que
la lectura no es una actividad simple. En ella se incluyen diversas tareas, Un importante
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factor a la hora de leer es saber qué se le pedirá al sujeto al finalizar su actuación. Si el
lector lo conoce, podrá poner en funcionamiento sus estrategias de forma adecuada
(Brown et al., 1986>
Existe una amplia evidencia de que la comprensión de textos resulta influenciada por
las metas del lector <Graesser et al., 1987; Streitz, 1982>. En esta misma l!nea Oakhill y
Carnham (1988> señalan que un aspecto importante del significado del texto es lo que
significa para un lector particular, que depende de las metas de cada uno y de la
perspectiva que se adopte al leer.
Hace ya bastantes décadas, Gates <1927) puso de relieve que la comprensión depende
en gran medida de los propósitos y circunstancias del lector. Señala diversas metas que
puede proponerse el lector obtener la idea principal, anotar detalles, tomar nota y
recordar instrucciones precisas, predecir la continuación o conclusión del texto, evaluar
el material, reproducirlo en forma resumida, compararlo con otro texto o, simplemente,
recordarlo.
Estas variaciones en las metas del lector condicionan el proceso de comprensión en
los niveles más profundos en mayor medida que en los superficiales (Graesser et al.,
1987).
En consonancia con la meta perseguida y con la forma de medir el aprendizaje final,
el sujeto adaptará sus conductas, por ej. ralentizando la lectura si encuentra dificultades
o si es un material importante, apurando más si un párrafo es fácil o de poca
importancia, ... (Brown et al., 1986). Esta habilidad para adaptarse a propósitos diversos
correlaciona de forma significativa con el nivel lector y, como veremos, se incrementa
con la edad (Oalchill y Garnham, 1988>.
Dos son los objetivos que han recibido mayor atención de los investigadores: la
localización de información y la lectura comprensiva para recordar (Cuthrie y Kirsch,
1987; Guthrie y Mosenhal, 1987).
La selección de la localización de información como tema de estudio no es
arbitraria. Es ésta una de las actividades relacionadas con la lectura que ocurre con
mayor frecuencia y que ocupa más tiempo.
Consiste en un conjunto de operaciones necesarias para identificar una pequeña
cantidad de información especifica en medio de un conjunto más amplio, mediante la
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inspección visual, y se considera una actividad distinta y relativamente independiente
de la comprensión lectora. Estos son sus rasgos característicos:
- El lector tiene la intención explícita de obtener una información del tipo que sea.
- Este objetivo se alcanza inspeccionando una cantidad de información mucho más
extensa que la que se está buscando-
- La rapidez en la ejecución es una característica decisiva.
- La memorización de la información localizada no es necesaria, y en algunos casos es
contraprodticentc-.
- Se considera un proceso estratégico, por lo que se plantea un modelo de localización
de información con los siguientes componentes:
- Formular los objetivos, lo que en situaciones normales ocurze de lora-aa impíldIa
e inconsciente.
- Seleccionar las partes o categorías del texto más apropiadas para la inspección.
-Secuenciar la búsqueda, generalmente partiendo de lo general a lo especifico.
<‘.x-raer la información .-:‘ncontrada, después de decidir si es o no relevante para
la meta propuesta.
- confrontar la información con los objetivos planteados para decidir si continua
la búsqueda, si es suficiente o si han de refc’rnuularse los datos obtenidos.
La otra actividad, relacionada con la lectura en general y con la localización de
infetimación. es el estudio. Brown et al. (1983), Cud,rie y Mosenhal (1987) y Thomas y
Rohveer (19%) creen que el estudio puede definirse de acuerdo con las siguienles notas:
- Es planificado, generalmente autornotivado, sin recompensa externa y en ciertos casos
sin feedback, y supone esfuerzo ya que se lleva a cabo en situaciones en las que etras
actividades alternativas son más tentadoras.
- Suele realizarse de forma aislada e individual; aunque en ciertos momentos pueda ser
dirigido por otros, debe tenderse a que sea el propio sujeto el que lo planifique,
mantenga la atención, supervise los resultados, etc..
- Corno consecuencia de lo anwrior. debe estar guiado por estrategias, puesto que debe
adaptarse a distintos contextos y a las variaciones en los objetivos de la tarea.
-Su aprendizaje suele realizarse de modo autónomo, va que en raras ocasiones se ofrece
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a los alumnos un entrenamiento en alguno de sus componentes.
De acuerdo con las aproximaciones al concepto de lectura que hemos apuntado
al principia, existen ciertas semejanzas y algunas diferencias entrelas actividades de leer
y estudiar (Just y Carpenter, 1987). El estudio seria una forma de lectura a la que se le
añaden los procesos de comprensión y retención, además del procesamiento activo del
material. La intención de aprender no parece contribuir tanto al aprendizaje en si mismo
cuanto a la selección de los procesos más adecuados para que aquél se lleve a cabo,
Un gran número de trabajos, sobre todo en el área de la instrucción en estrategias
de comprensión, utilizan indistintamente los ténninos de “comprensión lectora”, “lectura
y “estudio” a pesar de que sus definiciones no coincidan totalmente.
Este es el caso de Carner (1987 b) que considera indispensables, tanto para la
lectura como para el estudio de textos expositivos, tres prerrequisitos: conocimientos
específicos relevantes y accesibles, un esquema según el cual se organicen las ideas del
texto y la utilización de las estrategias apropiadas.
Desde una perspectiva algo distinta, Tierney y Cunningham (1984> concluyen que la
presencia de objetivos tiendea favorecer el aprendizaje del material relevante, pero suele
dificultar el de contenidos no relevantes para las metas propuestas. Estos datos pueden
explicarse a la luz de la activación de esquemas apropiados, vista anteriormente: los
contenidos fácilmente encajables en los huecos del esquema son asimilados conmayor
facilidad;aquellos a los que no da cabida, pueden ser excluidos o entendidos incorrecta-
mente.
1.1.3.3.Representación mental del texto.
La influencia de la investigación en inteligencia artificial ha llevado a los
psicólogos a la diferenciación, más conceptual que experimental, entre representación y
proceso (Garnham, 1987; Paivio, 1986; Sinha, 1988>.
La representación es una realidad formal que guarda cierta relación, no
necesariamente de similaridad física, con otro objeto, normalmente del mundo real, al
que sustituye. lAn proceso es el procedimiento mediante el cual se construyen las
representaciones, se cambian o se interviene sobre ellas- Por este motivo muchos datos
explicados en términos de representación podrían explicarse también como diferencias
de procesamiento.
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lino de los campos en los que ha sido más frecuentemente utilizado el término
es en el de la comprensión del lenguaje, y en conaeto en la comprensión lectora, como
hemos visto en múltiples ocasiones a lo largo de este trabajo.
El resultado final de la comprensión es la elaboración de su reorese,ítación
mental A medida queel lector procesa el texto, va elaborando una representación de
los ob1etos y situaciones a las que se refiere, y no tanto de las palabras o Izases que lo
forman (Freedle y Duran, 198?; just y Carpenter, 198?).
Su contenido se construye, pues, a partir de los objetos que aparecen en ci texto
y de las propiedades que lesatribuye, todo ello completado con los conocintientos sobre
ja situación descrita
La correspondencia entre texto y representación no es simple, por dos razones:
no todas las palabras quedan reflejadas en la representación, y su contenido no se basa
tota!n,erte en los conocimientos del sujeto sino más bien en el contenido del texto.
Lo representación se “a construyendo a medida q’-íe se ~‘a ley-ando el texto,
gui~odose sobre todo y~r Él, relacionando la información nueva con la ya procesada.
Esto se lleva ,: cabo con la ayuda de dos tipos de señales: basadas en el texto y basadas
en el conc.on’,iento.
Entre las crineras se encuentran los significados de las palabras, la sintaxis ola
estructura textual. Pero también tienen decisiva importancia los conocimientos espedfl-
cos sobre el tema o sobre la estnict’ura de los textos, adquiridos mediante experiencias
directas o a través le lecturas anteriores.
Diversos autores (Black, 1985; Feldman, 1987; Craesser y Goodman, 1985; van Di~
y Klntsch, 1983) están de acuerdo a la hora de caracterizar estas interpretaciones
cognitivas de los textos. las representaciones serían abstractas, partiendo de mier-
maciones singulares; elaboradas,a partir de los contenidos explícitos del texto, por los
conocimientos previos del sujeto; organizadas, siguiendo o-iterios asociativos o jerár-
quicos (GutiÉrrez, en prensa).
De acueido con la última característica señalada, es necesario, además de elaborar la
representación, que las proposiciones estén relacionadas entre si de forma coherente.
Pero se plantea una cuestión, ¿de dónde deriva esa organización? ¿de l~a propia
estructura del texto o de los esquemas adquiridos y almacenados por el sujeto?.
Aunque ci trabajo en este campo es en gran medida especulativo (Mayor. 1984), se
pueden distinguir dos grandes grupos de teorías sobre la representación de os textos
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(Gutiérrez, en prensa).
Las primeras basan esta representación en la estructura de los textos. Sus autores
están interesados, sobre todo en el análisis de la información textual explícita, otorgán-
dole a las inferencias un papel secundario. En general parten del supuesto de que los
lectores elaboran las representaciones mentales de acuerdo con la estructura del texto.
En esta Eneaestán la Gramática de las Narraciones (Stein y Policastro, 1984> y el modelo
de Meyer (1985) ya comentados.
El segundo grupo de teorías concede mayor importancia a las inferencias de los
lectores. En él se incluida la elaboración de Graesser y Nakamura (1982> que formulan
una taxonomía de relaciones entre conceptualizaciones <motivo, iniciación, consecuencia,
modo y propiedad) que suelen agruparse, pat-tiendo de ciertas regularidades
constatadas, en ‘estructuras conceptuales (orientadas a la meta, orientadas causalmente
y descriptivas). También se incluye la formulación de van Dijlc y Kintsch (1983>, ya vista.
En esta misma línea está la postura de just y Carpenter (1987) y Oakhill et al. 0989)
cuando afirman quela representación se construye apartir de las propiedades atribuidas
al objeto o situación en el texto, complementadas con los conocimientos previos del
lector sobre la situación descrita, adquiridos tanto porexperiencia directa como indirecta.
De esta forma se explican las diferentes representaciones sobre un mismo texto,
obtenidas por varios sujetos o por un mismo sujeto en diversos momentos de su vida,
y los distintos niveles de comprensión de textos en función de los conocimientos de los
sujetos.
La representación es importante por tres razones, apoyadas experimentalmente.
Primero porque es la representación lo que mejor y a más íargo pía.zo recuerdan los
lectores. También porque confiere coherencia al texto a un nivel superior al de la frase.
Finalmente, debido al papel fundamental que desempeña en la adquisición del lenguaje
(just y Carpenter, 1987).
De una deficiente representación se derivarla lo que estos autores denominan
comprensión superficial, originada por una pobre capacidad para generar
representaciones mentales o por situaciones de atención compartida y que provocaría
dificultades en la comprensión, en el recuerdo ~ en la detección de inconsistencias
evidentes en el texto.
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Existe un cierto grado de acuerdo en todo lo dicho hasta ahora acerca de la
representación mental. Esa unanimidad se rompe al intentar delimitar la forma concreta
de orgarúzadón de las representaciones (Santa Cruz, 1984 a; Vega, de, 1984>,
ofreciéndose~es formatos distii~tos según las teorlas o autores: proposicional, analógico
y modelos mentales.
Sobre las semejanzas y diferencias entre representaciones proposicionales y
analógicas, las dos teorías de mayor tiadición histórica, así como sobre la existo-cia de
uno o varios sistemas representacionales se ha mantenido una activa y cn.acial polénica
(Mayor, 1990 b> que ha enfrentado a los defensores de las imágenes (Shepard, 197t~;
Shephard y Coeper, 1982; Kosslyn. 1981, 1985) cuotra los proposicionalistas il-almer,
1978: PylySYt\, 1973, 1984).
En las próximas páginas abordaremos el estudio de los modelos mentales, par
cortsiderarse una síntesis de las dos propuestas anteriores <Mayor, 1990 b) y por su
relevancia teórica a lo largo de la última década.
• Modelos mentales y representación del texto-
Es una tecria que intenta superar la oposición entre proposicionalisras y
analogicistas SI detenemos en los múltiples significados de los términos ‘modelo”
(Ferrater Mora, ?990) y “merte” (Mayor, 1990 b>. expondremos brevemente sus aspe&.cs
principales
La noción, de modelos mentales está estrechamente relacionada con propuestas
aparecidas recientemente en los campos de la psicologiay la psicolingiilstica <Camban»
1987; Johnson-Laird, 1980, 1985; Stenning, 1978; van Dijk y Kin~ch, 1983). la lingúlstica
(Razrtp, 1981; Rarerunen, 1976; Seuren, 1985) y la iriteflgenda artificial (Ackennann y
Taulier, 1990; Weber, 1981>.
Tomando como punto de partida la semántica formal, se asegura que la
información semántica no agota toda la información contenida en una frase o en un
texto, Ello no implica restar importancia a esta fase del procesamiento; para constru-.r la
representación, el sujeto debe basarse en la información del texto y sobrepasarla
<Garnharn, 1987)-
A partir de la interpretación semántica del input. el sistema de comprensión debe
decidir qué situación del mundo real o imaginario es la que, con mayor probabilidad.
se corresponde con un determinado texto o discurso. Esto es, debe elaborar una
representación interna de esa situación, un “modelo mental” de la misma (Carnham,
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1985>.
Este modelo mental no necesita ser idéntico a cualquier otra representación del
texto. Aunque su estructura es similar a la de la situación descrita porel texto, también
contiene información sobre los participantes en el intercambio llngúlstico, suposiciones
sobre sus pensamientos, sentimientos, etc. (Garnham, 1987>.
As! concebidos, los modelos mentales muestran similitudes y diferencias respecto
a otras representaciones. ]ohnson-Laird <1983) señala expresamente las diferencias
respecto a las proposicionales, propuestas por las teoríasde redes semánticas. Enello va
implicito el reconocimiento de la existencia de otro tipo de representaciones (Garnham,
1987>, por ej., las semánticas, elaboradas a partir de frases sin contexto.
Aunque uno de los campos en los que los modelos mentales desempefian vn
papel más importante es el de la representación del texto y del discurso (Mayor, 1990
b y en prensa), también son aplicables a otras áreas como el razonamiento silogístico
(Johnson-Laird, 1983>, al razonamiento diario sobre el mundo, o a dominios tan
abstractos como las matemáticas (Camham, 1987>, a la solución de problemas (Claser,
1990), al control general sobre la actuación (Rasmussert, 1990>0 al dominio de complejos
sistemas informáticos (Ringelband et al., 1990; Waern, 1990).
La teoría tiene sus orígenes a finales de los 60 Y principios de los 70 cuando una
serie de experimentos aseguran que la comprensión y memoria de textos no puede expíl-
carse totalmente en términos de ninguno de los niveles de la representación lingúistica.
Uno de los antecedentes del concepto es la noción de ‘referente del discurso”
<Kartunen, 1976, aunque ya se conocía bastante antes). Afirma que los participantes en
un discurso necesitan establecer a qué objetos se están refiriendo, para interpretar
correctamente lo que se está diciendo de ellos. Se parte, pues, de la no correspondencia
exactaentreel referente del discurso y los objetos del mundo real (este es, por ej., el caso
de las expresiones anafóricas y sus antecedentes; ambos poseen un único referente>.
También tiene mucho que ver con el “modelo de discurso” (Johnson-Laird y
Garnham, 1980; Stenning, 1977 y 1978; Weber, 1979>. El tema planteado aquí es,
asimismo, el de la referencia anafórica, que en muchos casos sólo puede resolverse en
el marco del modelo del discurso, que contiene una representación de las entidades va
citadas con anterioridad.
El paso siguiente es afirmar que no existemotivo alguno para considerar el campo
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de aplicación de los modelos mentales como restringido a la comprensión del discurso,
puesto que tampocoel lector espera al final del texto o del libro para interpretar lo que
está leyendo, sino que va elaborando una serie de modelos pardales, modificables a
medida que a”arza la lectura (Carnham, 1987>.
En esta nueva concepción tienen una importancia decisiva todo tipo de
conocinnentos previos, los factores pragmáticos y las inferencias. Con ella se da
respuesta a dos grandes problemas de la psicolingfifstica: explicar cómo se elabora la
renresentación del mundo a partir del input verbal y delimitar sus características. Lo
veremos seguidamente.
Elaboración del modelo mental.
Los modelos mentales son estructuras creadas durante la comprensión de textos
concretos y se diferencian de otros tipos de representación más por su forma y por el
modo en que son construidos y manipulados que por su contenido (Johnson-Lasrd,
1983). Serán más fáciles de elaborar si el texto es coherente. Una de las formas de ser
coherente es siendo ½eferencialmentecontinuo”, aunque estacaracterística no garantice
la comprensión. ¡Sn casoprototipico de esta continuidad referencial es un texto en el que
cada frase contiene una referencia a algo mencionado ya en la anterior. Estos textos son
más fácilmente comprendidos porqueexigen menores esfuerzos a la memoriade trabajo.
l-lay que señalar, sin embargo (Oakhill. Gamham y Vonk, 1989), que la
continuidad referencial influye sólo en la constru’-c-ión de modelos mentales y no en la
construcción de representaciones más superficiales.
Pero los textos coherernes no son necesariamente plausibles. La plausibilidad
depende, sobre todo, de la relacón entre el modo cómo el texto describe un suceso y la
forma cómo ocurre en el mundo real (johnson-Laird, 1985>. Por este motivo se explica
la elaboración del modelo mental del texto como el resultado de la movilización de los
conocimientos sobre los agentes y los instrumentos de acción que aparecen en Ci
(Carnhamn. 1987).
Los sujetos no esperan al final del texto o conversación para elaborar sus modelos
r’nentaies láarnham 1985). Construyen una representación pardal de la primera ‘rase,
e incluso tomando el titulo como base, ~‘ la utilizan para interpretar las siguientes, Se
puede afirmar, pues, que una comunicación no sólo se interpreta dependiendo del
cc-texto, smc que ella misma modifica ese contexto para la interpretaciónde otras, sobre
todo futuras -
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Características de los modelos mentales.
Entre las características de los modelos mentalesse suelen señalar las siguientes,
algunas de ellas ya apuntadas, (Carnham, 1985 y 1987; Johnson-I.aird, 1983; Oakhill,
Garnham y Vonk, 1989):
1. La representación es correcta si guarda similitudes estructurales con la
correspondiente parte del mundo (en este sentido es similar a las analogías>. No se
necesita, en cambio, similitud con cualquiera de las representaciones lingfilsticas, ya que
la misma situación puede ser descrita de múltiples modos.
2. Se adaptan al principio de economía: se elabora un únicomodelo mental incluso si la
descripción del texto es incompleta o ambigua.
3. Son de naturaleza dinámica: en general se elaboran a medida que se va leyendo el
texto, de acuerdo con procedimientos bien establecidos: ciertas expresiones textuales son
la señal de que van a aparecer elementos nuevos; otras se refieren a términos ya
introducidos. Sólo en raras ocasiones se aplaza la elaboración del modelo mental o se
realiza de forma incompleta.
4. Incluyen información que no aparece explícitamente en el texto, sobre todo st se
necesita para establecer relaciones entre partes del mismo.
5. Para cualquier parte del texto, la representación elaborada hasta ese momento es el
contexto para la interpretación de futuras frases. Concretamente, restringe el conjunto
de posibles referentes para las expresiones anafóricas y permite interpretarlas en su
contexto exacto.
6- Por ser entidades mentales que sustituyen a los objetos del mundo real, son
representaciones, y por tanto necesitan interpretar.
7. La existencia de modelos mentales relativos a cada texto explica por qué ciertos
elementos ambiguos de un texto pueden tener un referente no ambiguo o por qué se
incorpora al modelo la información de cada nueva frase.
Camham (1987) considera implausible la posibilidad de disponer de un modelo
mental global, con respecto al cual se interpreten todas las frases de una lengua. En
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cambio si parece requerirse la existenciade modelos particulares independientes, aunque
relacionados con un modelo global del mundo, para comprender cada texto o discurso
concretos.
Dadas las características de los modelos mentales, no resultasorprendente que se
hayan propuesto diferentes tipologías (Mayor, 1990 b>.
Johnson-Laird (1983) distingue entre modelos mentales físicos y conceptuales.
Brewer (1987) habla de modelos mentales causales. Young (19&3) distingue ocho tipos
de modelos.
Van Dijk y Kint5ch (1983; van Dijk, 1987) al elaborar su modelo de comprensión
de textos, afinnan que su representación exige un ‘modelo de situación”. Los textos y
discursos hablan sobre personas u objetos, sus propiedades o relaciones, o sobre sucesos,
acciones o episodios complejos, es decir, sobre un fragmento del mundo que
denominamos “sinjación”. El modelo es, pues, la contrapartida cogniti~-a de dicha
sttuac:on. es lo que los sujetos “tienen en mente’ cuando observan, participan en, leen
o escuchan algo sobre ella. El modelo, además de ciertas analogias con la sítuacón,
incorpora el conocimiento personal sobre ella, acumulado mediante experiencias previas
cori esa situación. Puede ser más o menos único o general, y más o menos personal o
socia:.
Estos modelos particulares se diferencian de otros más generales, quesirven de base
para a elaboración de esquemas, guiones u otras representaciones abstractas del cormoci-
miento.
Corno todo conocimiento, los modelos son utilizados estratégicamente en el
procesamiento del texto: sirven de contexto en el que se produce la interpretación;
seleccionan la información en función de las propias metas o intereses del sujeto;
facilitan la interpretación de los títulos y los contenidos del texto: favorecen la
supervisión del proceso de comprensión; se actualizan integrando a nueva información
con los conocimientos previos; posibilitan la evaluación de la información nueva,
representada en la ‘tase del texto”, comparándola con los datos disponibles en el
modelo.
Como ya se ha dicho repetidamente, los defensores de los modelos mentales no
los consideran incompatibles con otras representaciones.
Kamp <1981) cree que los textos se comprenden en dos etapas. En la primera se
construye una representación dei discurse, constituida por señales que sustituyen a lOs
items mencionados por el texto, conteniendo sólo las relaciones descritas por éste.
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Seguidamente , para evaluar la verdad del texto, se compara esta representación con un
modelo del mundo real.
Johnson-Laird (1983> también asume que estas dos formas de representación se
corresponden con dos etapas del proceso de comprensión. En la primera se obtiene la
representación proposicional más superficial que codifica, entre otros datos, el orden en
que se mencionan los objetos. En la segunda etapa, opcional, se elabora un modelo en
el que la representación proposiclonal de las frases aisladas se integra en otra que
posibilita lo que se denomina signiflcación del texto”, que permite realizar inferencias
a partir de él.
Otra elaboración similar es la semántica de la situación” de Barwise y Peny
(1984>, centrada ahora en la relación de las frases con la situación por ellas descrita.
En esta misma línea se pronuncian también otros autores (Oakhill, Garnham y
Vonk, 1989; Speelman y Kirsner, 1990). Aseguran que, para explicar buen número de
datos experimentales, son necesariasdos representaciones; una proposicional, basada en
el texto, y otra basada en la situación, aunque se constata la existencia de fuertes inter-
acciones entre ambas. Creen posible que los dos modelos de representación puedan
fundirse en uno sólo, y lo consideran como una mcta a conseguir. Sin embargo,
advierten, en el momento presente no existe evidencia suficiente que favorezca a
ninguno de los modelos frente al otro.
1.1.3.4.Comprensión lectora, ¿destreza o estrategias?
Una de lasgrandes paradojas de la lectura, a la luz de lo que se ha visto hasta ahora,
es que el lector debe poseer muchos conocimientos antes de ser capaz de aprender
leyendo (Glaser, 1990; Just y Car-penter, 1984) Debe conocer eí mecanismo de hin-
cionamiento del lenguaje, el significado de las palabras utilizadas, saber algo sobre el
tema del que está leyendo, etc. Debe, además, planificar la lectura para adaptarse a
distintas situaciones, por ej. metas, tiempo disponible o nivel de dificultad del texto
(Fischer y Mandí, 1984).
Gran número de autores (Dowing, 1984; Just y Carpenter, 1984 y 1987; Oakhill y
Garnham, 1988, entreotros) han caracterizado la lectura como una destreza, dotada de
un cierto grado de automaticidad, en la cual se pueden diferenciar varios subprocesos,
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como ya queda dicho.
Dowirtg (1984) señala que el término destreza es antiguo en psicología, pudiendo ser
defirudo como ‘ma actividad particular con cierto grado de complejidad que, para
alcanzar un nivel adecuado, requiere urs periodo de enfrenamiento y práctica
deliberados, ~ quetiene alguna función y utilidad claras. Implica la integración compleja
de ciertas conductas: cognitivas, actitudinales y mardpuladvas-
[cia carac:enstscas de las destrezas que Dowing y Leong (1982> encuentran en un
análssi.s de núltiples artículos psicológicos son las siguientes’
lEs una conducta extremadamente compleja. ejecutada fácilmente, sin titubeos por
un sujeto hábil, como producto de la integración de rn-áltip-es aspectos implicados en
ella
11 El sujeto experto la ejecuta de forina autorr,Atica. dejando libre la atcnc-ón para otras
actividades, pero pued< llevarla a cabo de modo más consciente y flexibles: l0 c>ige la
situacidrí.
3irnpiica reacciones a señales externas (cambios en el ambiente) o internas (cambios
en el sujeto), que exigen a éste una atención a todo lo significativo y su reflejo en la
actuación.
4EI desarrollo o evolución del sujeto se manifiesta en distintos aspectos: aumenta su
atención selecú~’a, es más sensible a señales internas, las unidades de acción se hacen
más extensas, actúa de un modo más adecuado en situaciones de súess, etc.
St.os criterios para evaluarla son la velocidad de ejecución y la flexibilidad o
adaptación a distintas situaciones o exigencias.
blas destrezas pueden descomponerse en unidades menores denominadas
subdestrezas o sutirrutinas. Estas, una vez aprendidas. se convierten en “módulos”.
dtspontbles -para ser utilizados en una amplia variedad de cortextosconocidos o nuevos.
in:eract’oando entre edos
Sobre este último punto, muchos autores se plantean una cuestión ya apuntada en
vanos momentos de este trabajo- a pesar de la es-idencia a favor de la concepción de la
comprensiérs lectora como un proceso global en los lectores expertos. los estudios suelen
dui’idisio en subdestrezas.
Rost (1989> asegura que no existen suficientes razones (más allá de las puramente
pedagógicasí para suponer la existencia de varias subdestrezas claramente distintas,
tanto entre aduitos expertos como entre ninos; por el contrario, los datos son
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suficientemente consistentes para postular la existencia de un factor único en la
comprensión del lenguaje esaito, tal vez parcialmente diferenciable de la comprensión
del lenguaje oral, correlacionado con lo que suele entenderse por inteligencia general.
El número de destrezas es muy amplio e incluye desde destrezasde conocimiento
(saber que 7” quiere dedr “siete”) a otras que son de actuación (sumar números).
Pueden ser especificas (saberque 2+2=4) o generales (saber leer>. Están relacionadas con
la capacidad, ya que ésta condiciona el limite superior de desarrollo de aquellas, el
punto de partida previo o potencial (como resultado de factores innatos y de
experiencia>, que limita el nivel que pueden alcanzar las destrezas o la rapidez con la
que esos niveles pueden conseguirse (Kirby, 1988>.
Estrechamente unido al concepto de destreza está el de estrategia. Aunque la
diferenciación teórica entre ambos términos no es difícil de captar, sin embargo la
contusión terminológica abunda en muchos trabajos (Kirby, 1988; Klauer, 1988; Pask,
í988; Schmeck, 1988 a y b).
Desde un punto de vista teórico se caracteriza a las destrezas como rutinas cognitivas
para realizar una tarea determinada, y a las estrategias como métodos de selección,
combinación y rediseño de las rutinas (Gamer, 1988; Kirby, 1988; Schmeck, 1988 a y b);
éstas podrían emplearse condiferentes grados de consciencia en función, entre otros fac-
tores, de la dificultad del material. Seria la secuencia ordenada de etapas mentales que
se dirigen a la consecución de una meta ( Klauer, 1988; Lehrer, 1989>
Modelo de Kirby (1988>.
Las estrategias implican elección o toma de decisiones, e incluyen en su campo
tácticas, estrategias y estilo.
Una táctica es la decisión de utilizar una destreza determinada (ej. decidir subrayar
un texto). Una estrategia es una combinación de tácticas o una elección entre tácticas,
que configura un plan para resolver un problema (decidir subrayar, tomar notas y
resumir). ls,s estilos se refieren a la utilización habitual de un tipo de estrategias
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semejantes.
Otros autores han puesto de relieve las principales características de las estrategIas.
Para Garner (1987 a y 1988> todasellas están, en granmedida, bajo el control del sujeto
y son planificadas e incluidas deliberadamente en los procesos para los que son
requeridas. Como consecuencia, exigen atención y pueden ser planificadas, evaluadas
y modificadas.
En la misma línea, Paris et al. (1983; Paris, 1988> señalan que para que una actividad
pueda considerarse estrategia debe ser seleccionada por el sujeto entre diversas al-
ternativas y encan-tinarse a conseguir una mcta, a llevar a cabo una tarea.
Tarnbiér, Brown et al. <1986) distinguen entre técnica y estrategia: un lector puede
aplicar una técnica ciegamente, sin utilizarla estratégicamente para el procesamiento de
la información. Una tégilca se convierte en estrategia cuando el sujeto sabe cómo,
cuándo y dónde emplearla; seria el “conocimiento condicional” de Paris et aY (1983>o
la “utilización flextble de Garner <1987 a>.
Pero no todos los autores comparten esta caracterización de las estrategias.
Rohwer y Thomas (1989> mantienen que la comprensión lectora de los sujetos expertos
no se caracteriza por la utilización deliberada de estrategias sino por el procesamiento
automático. Las decisiones estarían condicionadas por las característicasde la tarea (van
der Meer, 1990>; después de la identificación y aislamiento de los rasgos relevantes y
mediante un procedimiento casi algorítmico, se decide si está presenteuna determinada
relación entre las variables, paso previo a la puesta en práctica de una estrategia.
La uúitzadón deliberada de las estrategias sólo seria una etapa intermedia que
facilita al sujeto la consecución del grado necesario de madurez CRohwer y Thomas,
1989) en ei que las estrategias, sobre todo las más complejas, se conviertenen ‘procesos
guiados por metas” que implican operaciones automáticas, “no estratégicas”, aunque
continúen potencialmente disponibles a la reflexión y a la conciencia (Klauer, 1988;
Schneider y \Ve,nert, 1990; Strube, 1990)-
De acuerdo con Kirby (1988> ninguno de los campos (destrezas y estrategias) precede
al otro, y ninguno existe sin el otro, al menos en una actuación normal. Ambos
interacitan constantemente; las estrategias determinando qué destrezas se emplean, y
éstas condicionando las estrategias que se pondrán en marcha con mayor probabiltdad.
Ambas forman parte de planes que, en una de sus formas, se conceptualizan como
motivos ‘Schmeck, 1988 a>.
9’
Una de las ventajas de esta caracterización del proceso lector -incluyendo destrezas
y estrategias, y asignándole a éstas un importante papel- es la localización de una causa
potencial de problemas de lectura (lcirby,19E.
Los enfoques teóricos tradicionales tendían a buscar la causa de la deficiente
actuación lectora en la ausencia de destrezas específicas <ej. dificultad en la
pronunciación de ciertas series de letras) o en factores mativadonales. En consecuencia,
los lectores deberían practicar las destrezas en las que eran deficitarios y motivarse
adecuadamente.
Reconociendo la importancia de las estrategias, no se niega la de las destrezas, de la
práctica y la motivación; más bien se supone que existen distintas formasde aproximarse
a la tarea de la lectura, planificadas estratégicamente. En muchos casos, el sujeto que no
lee o no comprende adecuadamente, dispone de las destrezas necesarias para ser un
buen lector, o puede desarrollarlas de forma relativamente fácil si se le enselia a adoptar
la estrategia adecuada frente a la lectura.
Sin embargo, aunque implicadas en muchosproblemas de lectura, no representan las
estrategias la solución a todos ellos. Se debe trabajar a ambos niveles, el de las estrate-
gias y el de las destrezas, si se quiere mejorar la lectura o superar sus dificultades. El
entrenamiento en destrezas, sin un conocimiento estratégico, es escasamente eficaz; la
instrucción estratégica sin los adecuados niveles de destreza es igualmente inútil e
irrealizable.
En este sentido lCirby aee que destrezas y estrategias son, en cierto sentido, las dos
caras de la moneda, que lo que se considera desde una perspectiva un problema de
estrategia puede verse desde otra como un problema de destreza. Este podria ser el caso
de la deficiente codificación de palabras: desde el punto de vista de las destrezas.
impediría una utilización adecuada de la memoriade trabajo y. como consecuencia, ésta
verla reducido su espacio dedicado al procesamiento de frases o párrafos; desde una
perspectiva estratégica, se describirla tal deficiencia como un problema de atención, al
centrarse el sujeto en un nivel excesivamente general e inapropiado del texto, que
pondria en funcionamiento destrezas inadecuadas, dando como resultado una in
formación incompleta en la memoria de trabajo.
+ Estrategias de lectura.
Centrándonos en el ámbito de las estrategiasde lectura, de estudio o de aprendizaje.
C. E. Weinstein (1988; Weinstein y Mayen 1985; Weinstein et al. 1988) reconoce que es
éste un campo relativamente reciente y carente de una clara organización, por lo que no
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existeun esquema organizativo universalmente aceptado como método de clasificación
de las estrategias. A pesar de ello, propone un conjunto de categorías que reflejan el
estado actual del tema, tanto a nivel teórico como de la práctica instruccional. Cada
categoría está compuesta por los distintos métodos que pueden utilizar los lectores para
influir en uno o ints aspectos de su proceso lector, siendo la ¡neta última mejorar la
actuación y los resultados del aprendizaje.
* Estrategias de repetición de tareas simples. Un ejemplo seria la repetición de ic*
colores del arco iris en el un orden determinado. Existe un gran número de tareas que
requieren este tipo de recuerdo, sobre todo en los niveles educativos inferiores y en
cursos introductorios.
-. Estrategias de repetición de tareas complejas. Se utilizan cuando es necesario un
aprendizaje más profundo, que implica conocimientos que van más allá del recuerdo de
listas o segmcntot. de información no relacionada. Puede incluir la copia y el subraya~lo
de material presentado y, en general, implica repeticióndirigida a la reproducción literal,
Al igual que la categoría anterior, parece especialmente efectiva si se ercuadra en un
proceso más amplio de aprendizaje significativo, del que representa el primer paso.
+ Estrategias de elaboración de tareas simples. La elaboración supone dotar al
material que se intenta aprender de alguna forma de construcción simbólica -mental o
verbal- para hacerlo más significativo. Un ejemplo es la utilización de imágenes mentales
para recordar una secuencia de acciones, o la construcción de una frase para relacionar
un país con su principal producto.
Requiere, pues, queel sujeto comience a irnplicarse activamente en el procesamiento
de la ínforrn¿tción a estudiar.
-r Estrategias de elaboración de tareas complejas. Su finalidad principal es crear
vinculos de unión entre los conocimientos previos y los que se están aprendiendo. Entre
los e~ernpios se cuentan la creación de analogías, el parafraseado, los resúmenes,
relacionar lo conocido con lo nuevo, y oh-as actividades similares que intentan hacer más
significativa la información nueva.
+ Estrategias de organización de tareas simples. Con ellas se pretende configurar la
información de modo que sea más fácil su comprensión. La facilitación es atribuida tanto
al procesamiento necesario para la transformación como a la estructura impuesta. Los
ejemplos incluyen todo tipo de organización y agrupación de datos de acuerdo con un
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esquema preexistente o creado por el sujeto para ordenar un conjunto de items
desordenados <.J. agrupar los animales sepin categorías taxonórnicts>.Estas actividades
exigen del sujeto una actitud más activa.
+ Estrategias de organización de tareascomplejas. Son actividades similares a las del
apartadoanterior, dirigidas ahoraa tareas más complejas. Se induyen en estacategoría
la elaboración de diagramas de relaciones en~e las ideas de un párrafo, la obtención de
la idea general de un capitulo ola organización jerárquicade las fuentes utilizadas para
elaborar un trabajo cientifico. También aquí son tanto el proceso como el producto los
que contribuyen a la efectividad del método.
+ Estrategias de supervisión de la comprensión. El término “metacognición se utiliza
como veremos con más detalle en el apdo. 2.;, para reflejar el conocimiento que el
individuo tiene acerca de su propio proceso cognitivo y las actividades querealiza para
dirigir este proceso, organizándolo, supervisándolo y modificándolo en función de los
resultados y del feedback recibido. Una parcela especialmente importantepara el tema
que nos ocupa es el de la supervisión de la comprensión: planteamientode los objetivos
de aprendizaje, evaluación del grado en que se han conseguido y, si es necesario,
elección de nuevas estrategias para facilitar la consecución de las metas. Requierenpor
parte del sujeto diferentes tipos de conocimientos: sobre si mismo, sobre las tareas, sobre
las estrategias, y unos conocimientos espeáficos relevantes y fácilmente accesibles.
Un ejemplo de este tipo de estrategias son las autopreguntas realizadas, durante la
lectura o al finalizar ésta, para comprobar el grado de comprensión y recuerdo de lo
leído.
Weinstein recalca quemuchas de las actividades incluidas en este apartado coinciden
parcialmente con estrategias presentadas en los anteriores-Su esquema de categorías no
significaquese pueda aplicar la ortogonalidadentre clases de métodos. De hecho existen
solapamientos entre ellas.
Esta interdependencia entre estrategias hace que sean dificiles de estudiar,
especialmente cuando se intentan aislar los efectos exclusivos de alguna de sus
categorlas.
+ Estrategias afectivas. Son las que generan y mantienen eí clima externo e interno
más adecuado para el aprendizaje. Aunque no suelen ser objeto de enseñanza
sistematizada, ayudan a crearel contexto en el que tiene lugar un aprendizaje eficaz. Su
función suele ser la de ayudar a concentrar los limitados recursos del sistema de
procesamiento humano. Ejemplos son la utilización de relajación y autoverbalizaciones
- 94 -
positivas para reducir la ansiedad, eliminar los ruidos externos para favorecer la
concentración o establecer prioridades y asignar tiempos a tareaspara evitar dilaciones.
Aunque se alzan voces escépticas respecto a la posibilidad de enseftar estrategias
de aprendizaje (Gagné, 1980; Perkins, 1985), la granmayoría de los autores aeen que su
adquisición y dominio pueden foinentarse y acelerarse mediante la instrucción.
Es importante subrayar, finalmente, que para Weinstein la razón de esta división en
categorías es la complejidad de una aproximadén sistemÁtica a las estrategias que
subyacen a los procesos de lectura oestudio. Tal división, a pesar de provocarpérdidas
en el grado de precisión, es indispensable tanto para la investigación teórica como para
la práctica educativa
1.la.S. Comprensión: un proceso Interactivo complejo.
Según se desprende de lo dicho hasta estemomento, se considera la comprensión
lectora como un proceso, aunque también hemos tenido en cuenta su producto final, la
representación mental del texto leído.
En este proceso pueden diferendarse, sobre todo a efectos didácticos, distintos
subprocesadores que actúan con unidades de complejidad creciente: palabra, frase o
texto completo.
Durante su puesta en práctica, estos subprocesos interactúan, compartiendo
-- ecursos cognit~ vos y brindando a los demásniveles (inferiores o superiores) información
elaborada porellos-Esta interacción se entiende en sentido débil: un procesador superior
advierte sobre la inadecuación de la interpretación que otro de nivel inferior está
llevando a cabo.
Partiendo de estos supuestos, Kirby (1988) llega a las siguientes conclusiones:
- El procesamiento de la información puede ocurrir a vados niveles simultáneamente,
aunque sólo uno de ellos sea consciente para el sujeto.
Paraque puedan procesar los superiores, es indispensable que les inferiores operen de
forma automática
- La necesidad de consciencia en un procesador suele inhibir el funcionamiento eficaz
en los de orden superior
- La consciencia en el procesamiento puede variarse de un nivel a otro, a voluntad del
sujeto.
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- Tanto la información “de abajo a arriba” como la “de arriba a ahajo’ deben estar
disponibles para ser utilizadas estratégicamente.
Pero también se reconoce otro tipo de interacción: la del lector con el texto y el
contexto <Gordon y Braun, 1985; jones, 1988; Wixson y Peten, 1987).
El lector aporta su capaddad general para el procesamiento del lenguaje, su
dominio de las destrezas necesarias, sus conocimientos dedarativos y procedimentales,
cognitivos y mnetacvgnitivos, fruto, en gran medida, de las experiencias anteriores en
situaciones similares.
El texto posee una estructura, más o menos dara, que dirige a su procesamiento.
Además, puede presentar o no determinadas ayudas que facilitan la comprensión.
En el contexto se incluye el ambiente instruccional concreto en el que se encuentra
el sujeto, los profesores y compañeros y las posibles interacciones entreellos. Gran parte
de lo que resta de este trabajo se dedicará a especificar las condiciones para que la
instrucción sea más eficaz y, en consecuencia, se incremente la comprensión.
Factordeterminante de la comprensión son los objetivos planteados por el texto,
el instructor o los quese propone el propio lector, y que no siempre coinciden. Son ellos
los que dirigen la búsqueda de información o el estudio.
Parece evidente, pues, que la comprensión de textos, así entendida, se presenta
como una actividad compleja. Para llegar a comprender es necesario superar el
“aprender a leer”, las fases de lectura global y analítica, y ser capaces de “leer para
aprender” mediante una lectura sintética. Glynn et al. (1986) y Klauer (1988), lo mismo
que otros muchos autores, creen que el lector debe:
- Coordinar sus propios objetivos con los del autor.
- Activar dos tipos de conocimiento: sobre la estructura del texto y específicos sobre el
tema tratado.
Poner en funcionamiento todos los subprocesos que hemos visto, desde el
reconocimiento de palabras hasta la integración total del significado.
Poner en marcha ciertos actividades que ayudan a recordar la información leída.
- Supervisar todo el proceso de comprensión, desde su planificación hasta su evaluación
final.
De vital importancia son también los factores ambientales: las ayudas recibidas
de profesores, padres o compa~eros y el material idóneo con el que trabajar.
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Podernos afirmar, por tanto, que sólo la conjunción de procesos cognitivos,
metacognitivos y inotivadonales puede influir en el sujeto para que participe
activamente, se esfuerce y persevere en un aprendizaje continuo y autodirigido y active
sus conocimientos siempre que la situación lo exija (Rohwer y Thomas, 1989>, lo que
McCombs (1988> denomina ‘motivación intrínseca continua para el aprendizaje’.
Algunas de estas exigencias ya las hemos visto; otras las veremos en próximos
apartados.
11. Evaluación de la lectura.
1.1.1. La evaluación del lenginje.
Son muchas las dificultadesque presenta la evaluación del lenguaje (Mayor, 1990
a>. Le que se pretende evaluar, más que el lenguaje en st es la conducta lingúlsílca c.
en términos más actuales, la actividad lingilistica. Sin embargo, ésta es tan compleja,
diversa y flexible que hace difícil la elaboración de un sistema de evaluación,
Mayor y Gallego (1%?; Mayor, 19881 proponenque la evaluaciónde la actividad
iinir’¿ilstica debería:
Plantearse como objetivos tanto la clasificación de los sujetos de acuerdo con
normas estadísticas como, sobre todo, la medición de su actuación según criterios
previamente establecidos.
2- Enmarcarse en un programa de intervención, entendido como un conjunto de
actividades cuyo ot%tivo es la adquisición, recuperación y optimizadón de las
habilidades tingilisticas del sujeto.
3 Ser considerada como una labor científica, respetando, por tanto, las normas ~
criterios del método científico-
Otra dificultad de difícil solución es la necesidad de optar entre un test global y
uno o vanos específicos; los primeros son más completos, pero poco prácticos y
económicos; los segundos, aunque más fáciles de aplicar y precisos, son de alcance muy
limitado, En cualuuier caso, deberían tenerse en cuenta los componentes y dimensiones
esenc’aes a la actividad lingúiseica: la actividad del sujeto, él sistema lingilisúco, el
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contexto y el texto (Mayor, 1984>.
Los o*tivos de la exploración del lenguaje han Ido evolucionando de forma
paralela a los de la evaluación psicológica en general (Triadó y Forna, 1989). Se ha
intentado identificar los elementos o unidades lingifisticas y establecer un diagnóstico
diferencial centrado, primeramente, en la precisión de la etiología; luego,en la definición
de las finalidades de intervencióny en el diseño de programas; en la actualidad , en el
uso de estrategias comunicativas y lingúlsticas.
Aunque se aprecia una clara evolución en el foco de la descripción (centrada en
el estudio interactivo de contenido, forma y uso) y en la finalidad de la evaluación, no
han evolucionado paralelamente los procedimientos para la recogida de los datos
necesarios para el análisis lingúIstico~ muestras del lenguaje en situaciones estándar o
no estándar, de acuerdo con los objetivos de la evaluación.
De todas las modalidades de la actividad lingilistica en las que es posible y
necesaria la evaluación del lenguaje (Mayor. 1990 a), veremos sólo la evaluación de la
lectura.
nl. Evaluación de la lectura.
La lectura, por ser una de las áreas más importantes del currlculuni escolar, es
una de las conductas más frecuentemente evaluadas (Farr et al., 1986; Wixson y Peters,
1987). La investigación a lo largo de las dos últimas décadas ha traído consigo im-
portantes avances en la teoría y la práctica en el campo de la lectura. Sin embargo, su
evaluación se realiza, en gran medida, con medios semejantes a los utilizados hace 70
años.
Como consecuencia de esta distancia entre teoría y práctica (Cross y Paris, 1987;
l-{aertel. 1985), se echa mano de viejos instrumentos de medida y se utilizan con unos
fines para los que no han sido diseñados. Para que la evaluación de la lectura sea más
válida, fiable e informativa, han de conocerse sus objetivos y las propiedades de cada
prueba.
Veremos, en primer lugar, algunos objetivos de la evaluación; luego, sus
contenidos; a continuación, una revisión de los distintos métodos, para finalizar
apuntando algunos de los problemas que presenta
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1.2.2,1. Objetivos de la evaluación de la lectura.
Aunque pueden ser múltiples los objedvos de la evaluación de la lectura (Guthrie
y Ussitz, 1985; Un,’, 1986» son tres los más fraventemente seftalados (Artola. 1988;
Cross y Paxis, 1987)-
El objetivo originalde un gran númnew de escalas consistió en establecerun orden
entre los sujetos, a lo largo de un continuum, dependiendo de la puntuación obtenida.
En la actualidad se utilizan tesIs de selección y clasificación para predecir el éxito
académico, determinar el grado de dominio de un programa instruccional y, a pesar de
no tener un carActer diagnóstico, como base para la toma de decisiones de carácter
individual.
En otros casos, lo que se pretende es identificar patrones de aprendizaje o
actuación individuales- En situaciones educativas se persigue la localización de
conrept-calizacíones erróneas, conocimientos insuficientes o estrategias inadecuadas que
puedan ser objeto de recuperación (johnston, 1984>. Estas pruebas suelen ser muy especi-
ficas, adaptables a cada sujeto y abarcan un reducido conjunto de destrezas.
Finalmente, el propósito de otras pruebas es decidir si un programa o
n-anipulación experimental ha tenido el efecto deseado en determinada(s) variable(s)
dependiente(sl de interés. En estos casos, se elaboran o adaptan pruebas para medir los
progresos realizados o la diferencia entre grupos.
Existe, en investigación sobre la lectura, un gran número de estudios de este tipo,
abarcando, cada uno de ellos, ámbitos muy ~pedflcos: instrucción en vocabulario <Stahl
y Fairbanks, 1986>, enseftanza de la comprensión lectora (Paris, Wixson y Palinaar, 1986;
Tierney y Gunningham, 1984), estudios sobre buenos y malos lectores o instrucción en
diversos tipos de estrategias, como veremos en próximos apartados. En la mayoría de
los casos, se utilizan testa diseñados específicamente para evaluar la intervención. Casi
siempre son pruebas no estandarizadas y raramente se incluyen datos sobre su fiabilidad
y validez.
12.2.2. Contenido de la evaluación.
El contenido de la evaluación de la lectura depende tanto del objetivo planteado
como del propio concepto de lectura (Cross y Paris, 1987; Wixson y Peters, 1987). y. en
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general, podemos distinguir varias tendencias (Artola, 1988; Gil y Artola, 1984 a>.
La prunera, se basaría en el supuesto, no pTobado, de que en los problemas de
lectura interviene alguna disfundón psIcológIca Inherente, por lo que se intentan evaluar
las posibles deficiencias neurolégicas y el aprendizaje perceptivo.
En la segunda, se parte de la existencia de una serie de prerrequisitos básicos de
la lectura que se han de poseer pan que la actividad lectora no presente problemas. En
este apartado se englobarían los denominados tests de disponibilidad para la lectura’.
La tercera tendencia se fundamenta en la concepción de la comprensión lectora
corno producto o resultado final de la interacción del lector con el texto, o corno el
proceso seguido por el sujeto durante la lectura. Los tesis estandarizados, la evocación
o el recuerdo libre responderían a la primera concepción; el procedimiento “cloz&, el
análisis de errores o el estudio de los movimientos oculares, a la segunda.
Una última pregunta, ya formulada al hablar de la evaluación del lenguaje en
general (Mayor, 1990 a), es la referida a la consideración de la comprensión lectora como
un conjunto de subprocesos o subdestrezas, o bien como un único sistema indivisible y
complejo.
Desde la primeraperspectiva, a pesar de la coincidencia de base, no parece existir
acuerdo entre los autores en cuanto al número ni al tipo de destrezas implicadas. Por
su parte, los defensores de la visión global, utilizando similares procedimientos de
análisis que los anteriores, han llegado a conclusiones opuestas.
Entre los posibles aspectos de la lectura susceptibles de ser evaluados, nos limita-
remos al estudio de la evaluación de la comprensión lectora.
1.223. Métodos de evaluación de la comprensión lectora.
Varios son los criterios mis utilizados en la clasificación de las pruebas de lectura.
Artola <1988> distingue entre medidas del producto, del proceso y metacognitivas.
Otros autores (Gil y Artola, 1984 a; Just y Carpenter, 1987; Smith, 1977) los




La forma convencional de evaluar la comprensIón lectora es comparar la actuación
de un lector con puntuaciones normativas obtenidas a partir de amplias muestras de
sujetos. Este tipo de pruebas suelen denominarse refeddas a norma’, e incluye a la gran
mayoría de pruebas de lectura comercializadas.
Comparando de las pruebas más comúnmente utilizadas, Just y Carpenter (1987)
constatan que las preguntas que en ellas aparecen convergen hacia las siguientes
categorías:
- Comprender hechos importantes del texto.
- Abstraer su idea principal.
- Elaborai las inferencias queridas por el autor.
- Analizar la organización del párrafo.
- Leer críticamente para descubrir la lógica del texto.
Reconocer el tono y estilo del párrafo.
Estas categorías reflejan, para los autores, el acuerdo general sobre lo que el lector
debe ser capaz de hacer después de leer un texto.
Se cortstata, asimismo, una alta correlación entre este tipo de pruebas y el
rendimiento académico, a lo que pueden dársele dos explicaciones: según la primera, se
considera el hecho comoprueba de la validez predictiva de los tesIs; la segunda creeque
el formato de éstos es muy similar al de las tareas escolares habituales.
Se han apuntado algunos de los inconvenientes de estas pruebas: en ciertos casos
los sujetos pueden contestar correctamente las preguntas sin haber comprendido el texto,
utilizando sus conocimientos previos y eliminando respuestas por exclusión. Además,
suelen estar consftuidos de forma ateórica, sin basarse en un modelo claro de
procesamiento del texto,
b. Tests referidos a criterio,
Corno aiternatt’a a las pruebas estandarizadas muchos investigadores y
educadores vienen utiiizando los tests referidos a criterio.
Aunque este térm:no data de principios de la década de los 60 (Smith et al., 1977),
la idea de una medida basada más en unidades de aprendizaje que en comparaciones
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entre sujetos, aparece en la primeras décadas del siglo.
Estos tests parten del supuesto de queha de existir una continua interacción entre
evaluación y tratamiento o instrucción. Se basan en un detallado análisis de cada una
de las tareas que debe dominar el sujeto para que su comprensión lectora sea eficaz, con
lo que se proporciona una información inmediata sobre las áreas conaetas en las que
el lector presenta problemas y se indican los pasos que deben seguirse para la
intervención.
Implica, además, una concepción de la enseñanza de la lectura diferente a la de los
tests estandarizados: se le exige al sujeto que alcance un criterio prefijado, que suele
consistir en el dominio perfecto de una tarea o la consecución del 100% de respuestas
correctas antes de abordar la siguiente unidad.
Se diseñan, por tanto, para medir un determinado conjunto de habilidades,
estrategias o destrezasdenominadas conductas aiterio. la puntuación puede expresarse
como un cociente: número de destrezas aprendidas dividido por el número total de
destrezas requeridas.
Just y Carpenter (1987) creen que tampoco estas pruebas nos informan sonre e
“cómo” y el ‘por qué” los sujetos obtienen esaspuntuaciones. Nopuede determinarse si
un error cometido por el lector es debido al deficiente reconocimiento de palabras, a la
carencia de conocimientos previos o a problemas de razonamiento. En otros casos,
continúan, contienenpasajes o items difíciles de comprender incluso porbuenos lectores.
c. Procedimientos inforn,al~.
Un tercer grupo de técnicas de evaluación lo constituyen los ~procedimicntos
informales’, un conjunto de pruebas que, aunque no están normalizadas, tienen la
suficiente validez para evaluar determinados aspectos puntuales de la comprensión
lectora.
Paraevitar el peligro de la subjetividad, deberecogerse la información de la forma
más sistemática posible y analizar los datos de forma uniforme y objetiva.
Entre las ventajas que presentan se señalan las siguientes: brindan la oportunidad
de obtener una información dificil de conseguir por otros medios; permiten evaluar la
lectura en contextos más naturales pormedio de tareas relacionadas conla vida diaria;
la información que ofrecen para el diseño o evaluación de programas de instrucción es
más relevante que la obtenida por otros medios.
1 f} 1’
En este apartado se incluyen, además de unos pocos tesis coanertializados, los
procedimientos ‘cloze” y el análisis de errores de la lectura oral.
Procedimiento ‘Clon”.
El término“clon” se deriva de ‘clausividad’ -closure-, concepto psicológico de la
teorla de la Cestalt según el cual existe una tendencia a completar estructuras
inacabadas, de acuerdo conmodelos familiares para el sujeto, con el fin de alcanzar un
todo bien estructurado <Quintero, 1988>.
En general se entiende por procedimiento clon una Ucnica que consiste
básicamente en omitir algunos elementos del texto (grupos de letras, palabras, grupos
de palabras o frases) con el fin de que el lector supla dichos elementos omitidos (Miela,
1988; C~l y Artola 1984 a; McKenna, 1986).
Aunque no existe un procedimiento universalmente aceptado para su
construcción, suelen elaborarse de acuerdo con las reglas siguientes:
Y Se selecciona un texto (en torno a 250 palabras) que el lector no debe haber lerdo
previamente. Se deja intacta la primera oración para proporcionar al sujeto un cierto cori-
texto 5obre su contenido.
2. Se omite una de cada “n~ palabras, siendo lo más común omitir una de cada cinco, y
se pide al sujeto que supla las palabras ausentes basándose en el contexto.
3. La puntuación de la prueba suele obtenerse contandoel número de reemplazarnientos
con-ectos. pudiendo considerarse como tales sólo las palabras presentes en el texto
original o, como suele ser más corriente en la actualidad, aceptarlas o rechazarlas en
función de su aceptabilidad sintáctica y semántica.
A parttr de este método original se han adoptado multitud de variantes,,
El procedimiento comenzó siendo una medida de la legibilidad de los textos,
aunque se viene utilizando cada vez más como medida de la comprensión lectora. Se
supone que un buen lector no tiene demasiados problemas para reemplazar las palabras
omitidas del texto Posteriormente se extendió su use como medida procesual de la
comprensión lectora: el lector sólo podrá reemplazar las palabras que faltan si tiene en
cuenta todas las daxes que el texto le ofrece, y para ello ha de hacer use de sus
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estrategias de predicción, y sopesarcuM es la palabra mAs adecuada. También suele uti-
lizarse corro medida metacognitiva de la compwnsión lectora.
En cualquier caso se considera como una compleja tarea llngillstica que exige la
puestaen marcha tanto de la comprensión como de la producción del lenguaje de forma
eficiente y ordenada, al igual que la activacióndel esquema adecuado (McKenna, 1986>.
-+ Análisis de los errores de la lectura oral.
Es unatécnica utilizadadesde muy antiguo para evaluar la lectura. (Garner, 1987
a> En general se analizan los errores de la lectura oral, junto con otros comportamientos,
para descubrir la etiología de los problemas de lectura y para formular posibles téadcas
de reeducación e instrucción.
En la actualidad, cada error se analiza cualitativamente de acuerdo con unos
criterios prefijados(similaridad gráficao fonológica, aceptabilidad sintáctica y semántica,
etc.>, combinadas con evaluaciones generales de la comprensión del texto leído.
Su finalidad más frecuente suele ser la de proporcionar un perfil general de los
puntos fuertes y débiles de la lectura de un sujeto, siendo un instrumento para la
investigación de algunos aspectos relevantes del proceso lector.
d. Procedimientos de evaluación de estrategias de lectura.
Para evaluar las estrategiasde lectura empleadas tanto por principiantes como por
expertos, es preciso idear instrumentos que las extemalicen en ciertas situaciones en las
que no nos son fácilmente observables (Garner, 1988>.
Revisaremos tres de los procedimientos más frecuentemente utilizados -detección
de errores, entrevistas y pensamiento en voz alta- para finalizar conuna baterla explíci-
tamente elaborada para evaluar estrategias y una prueba específica de conocimientos
metacognitivos.
+ Detección de errores.
Como veremos en futuros apartados, (2.1.2.3., 2.1.2.4 y 2.2.4>, una estrategia
indispensable para alcanzar un buen nivel lector es la supervisión de la comprensión.
El paradigma más utilizado para su investigación es el de la detección de errores
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<Garner, 1987 a>.
Aunque son muchos los criterios de autoevaluación de la comprensión (LIcor,
1985; Baker y Zimlin, 1989>, los tipos de errores más frecuentemente utilizados en estas
pruebas de comprensión <Garner, 1987 a; Vosniadou et al., 1988; Vusaen y Smith, 1990)
Son
- Inconsistencia léxica: presencia de una palabra que no tiene sentido en el
contexto en el que aparece.
- Inconsistencia externa: afirmación del texto que contradice los conocimientos
previos del lector.
Inconsistencia interna: existencia de contradicción entre dos afirmaciones del
texto, referidas a hechos conocidos o novedosos.
Garner <198? a> forrnula una sede de condiciones para que esta prueba sea
realmente eficaz:
1. Proporcionar directrices explicitas para la localización de errores, advirtiendo a los
su~etos de su presencia en el texto.
2. incluir errores evidentes, ya que si no alteran seriamente el significado del texto son
tolerados por los sujetos.
3. Evaluaren contextos relativamentenaturales, proporcionándoles esfimulos farrúliares
en situaciones habituales.
4 Utilizar en la detección medidas no verbales, ya que no siempre los suietos son
capaces de verbalizar su conciencia y dar explicaciones del error detectado.
5. Ofrecer criterios para la evaluación de la comprensión y proponer ejemplos de los
errores a detectar.
También apunta la autora algunas alternativas. La primera es el análisis de la
lectura oral, visto con anterioridad, utilizando textos previamente manipulados. Uama,
sin enibargo. la atención sobre las distintas exigencias de la lectura silenciosa y la oral,.
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y Sobre la dificultad que puede suponer la utilización de ésta para inferir los procesos
de supervisión cognitiva que se dan en aquella.
Un segundo método. más reciente, consiste en la evaluación “on-line” del
procesamiento de lectura silenciosa a través del ordenador. De esta forma disponemos
de datos externos (la grabación de las interacciones con la terminal>, pueden utilizarse
textos no manipulados y se estudia el proceso en sí mismo, la lectura silenciosa.
+ Entrevistas metacognitivas.
Tanto la entrevista como el pensamiento en voz alta suelen conocerse con el
nombre de ‘métodos de informe verbal” en los que el lector cuenta a otra persona, <en
general al investigador), lo que están haciendo o pensando en un momento y con una
tarea determinados, o lo que podrían hacer o pensar en situaciones hipotéticas <Garner,
1987 a y 1988). Las entrevistas ofrecen verbalizaciones retrospectivas, sobre actividades
cognitivas y metacognitivas ya concluidas.
Esta técnica ya fue utilizada por Myers y Paris (1978> en su investigación sobre
el conocimiento metacognitivo en la lectura, formulando preguntas del tipo “Qué es lo
que convierte a alguien en un buen lector?” o ‘¿Necesitas en algunos casos volver al
comienzo de una frase o $rrafr para comprenderlos totalmente?’
Este yotros métodos similares posteriores resultaron eficaces para descubrir la
conciencia lectora de sujetos de distintas edades y nivel lector. De todos modos, no
puede revelamos si un superior conocimiento se refleja en una mejor utilización de
estrategias.
Suelen achacírsele algunas limitaciones; la más importante de ellas cuestiona el
método al dudar de la validez de la introspección en sujetos no habituados ni
experimentados en ella. Esto se agrava por el hecho de que no somos capaces de
observare1 funcionamiento de nuestra propia menteconcierto grado de exactitud, al no
ser conscientes de la mayoría de los procesos de comprensión, memoria, atención etc..
También pueden influir negativamente los fallos en la memoria del sujeto.
En otros casos los sujetos hablan de estrategias que conocen, pero que no
necesariamente utilizan en su procesamiento cognitivo diario. En el caso de los niños,
puede suceder lo contrario: poner en práctica estrategias de las que no son capaces de
hablar acertadamente.
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Por estas y otras razones Carner (1987 a> hace algunas sugerencias de gran valor
para acertar en la evaluación: evitar hacer preguntassobre procesos automáticos, reducir
el intervalo entre procesamiento y entrevista, utilizar fuentes de información
diversificadas, etc..
+ Pensamientoen voz alta.
Como alternativa a la entrevista, aunquepoco utilizado conlectores jóvenes, surge
la técnica del ‘pensamiento en voz alta’. Se le danal lector estas o similares instruccio-
nes: “Háblarne de lo que piensas y de lo que haces mientras lees este articulo’,
“Cuéntame si utilizas cualquier estrategia mientras lees’ o “Dime si utilizas la estrategia
X cuando lees este testo”, y el sujeto va contando todo lo que piensa y lo que le ocurre
interiormente mientras realiza la tarea, y se va grabando.
El papel del investigador es completar las grabaciones mediante su conocimiento
deis tarea x’ de las capacidades humanas, e inferir, a partir de lo anterior, el modelo de
procesamiento subyacente al proceso mediante el cual el sujeto lleva a cabo la tarea.
Tampocoeste procedimiento está exento de alticas (Garner, 1987 a). Algunas son
comunes a las formuladas al método anterior (la accesibilidad de la propia experiencia
o el grado de fluidez verbal del lector>. Otras son especificas, como pueden ser los
efectos de la interrupción del proceso, necesaria para contárselo al experimentador. Dos
son las posibles razones para la interferencia: cí hecho de estar siendo evaluado y de
tener que verbalizar los procesos mentales, pueden llevar al sujeto a la utilización de
estrategias distintas de las habituales; la necesidad de un esfuerzo adicional puede
interferir con el procesamiento normal.
Las alternativas metodológicas propuestas a los “informes verbales” son variadas.
La primera de ellas es la tutorizadón entresujetos de distinta edad, eficaz si se respetan
ciertas condiciones (igual sexo y raza, al menos dos años de diferencia entresujetos, etc.).
También se utiliza la presentación de productos <ej resúmenes> de distinta
calidad, o la petición de que los elaboren los propios sujetos; los lectores con
conce—imientos metacognitivos más diferenciados son capaces de generar diferentes
verklor.es ( nos referiremos a este método al hablar del modelado>.
Una última técnica, el ‘recuerdo estimulado”, seria una mezcla de la entrevista y
del pensamiento en voz alta; el sujeto contesta a preguntas formuladas por el
investigador a medida que va lexendo el testo.
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+ Evaluación de estrategias de aprendizaje.
Clara Weinstein y su equipo de colaboradores (Weinstein, 1988; Weinstein et al.,
1988>, reconociendo el papel fundamental quedesempeñan las estrategiasde aprendizaje
en la adquisición de Información nueva, diseñan una prueba para evaluar las carencias
y progresos de los lectores en este campo. Aseguran que un diagnóstico acertado de las
deficiencias en estrategias de aprendizaje puede ser útil para eí diseño de un
entrenamiento individualizado y para la evaluación de su eficacia.
Para cumplir estos objetivos es necesario un procedimiento que:
1. Evalúe de modo fiable un extenso número de temas, dentro del área de las estrategias
de lectura.
2. Evalúe conductasexplícitas e implícitas relacionadas conel aprendizaje y modificables
a través del entrenamiento.
3. Refleje el estado actual de la psicología cognitiva y de la investigación en estrategias
de aprendizaje.
4. Sea susceptible de utilización como instrumento diagnóstico.
Así nace el “Learning and Study Strategies Inventory’ <LASSD, formado por diez
escalas que miden diferentes tipos de estrategias, compuestas por afirmaciones que los
sujetos han de valorar <tipo escala de Likert>, incluyendo las siguientes variables:
1. Ansiedad: ‘Siento ansiedad ante un examen, incluso cuando lo tengo bien preparado”.
2. Actitudes: “El éxito en la escuela es muy importante para mi”.
3. Concentración: “Con frecuencia no sé de qué trata un texto que acabo de leer”
4. Procesamiento de información: “Cuando estudio, intento organizar de alguna forma
el material en mi cabeza”
5. Motivación: “Sólo leo los libros que me manda el profesor”.
6. Planificación: “Alcomienzo de un periodo de estudio, organizo mi trabajopara utilizar
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el tiempo de forma más eficaz.
7. Selección de la idea principal: “Mi forma de subrayar me ayuda a la hora de repasar
los temas”.
8- Autoevaluación: “Me parofrecuentemente mientras lee, y retrocedomentalmente para
revisar lo leído”.
9. Ayudas al estudio: ‘Elaboro diagrarrtas, tablas y esquemas para resumir el material
que debo estudiar”.
10. Estrategias de examen: ‘Mecuesta adaptar mi forma de estudio a los diferentes tipos
de examen”.
De la ~plicaciéndel LASSI en la práctica instruccional hablaremos en el apartado
..zr.c...
+ Evaluación de la rnetacognición-
Son escasas las pruebas diseñadas expresamente para evaluar la metacognición.
Sin embargo veremos que desempeña un papel fundamental en la lectura y comprensión
de textos lacobs y Paris (1987) definen la metacognidón como cualquier forma de
conocimiento sobre estados o procesos cvgnitivos que pueda ser compartido entre
sujetos. El método de evaluación más frecuente ha sido el de las entrevistas.
A lo largo de la década de los 80 Paris, Cross y su equipo desarrollaron y
evaluaron un programa instruccional denominado “Informed Strategies br Learning”
(lSt}. que trataremos extensamente en el apdo. 2.2.5. b.
Estos autores construyeron una prueba de elección múltiple, el “índex of Reading
Awareress’ IRÁ), para obtener datos acerca de la conciencia lectora de los alumnos
participantes en el estudio. Con ella se pretenden eludir algunos inconvenientes
observados en las entrevistas, de acuerdo con los siguientes criterios:
+ Una prueba de elección múltiple es mAs objetiva que las entrevistas, que dan pie a
interpretaciones por parte del experimentador.
* Se intenta elaborar una prueba basada en la investigación empírica sobre las respuestas
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infantiles a preguntas metacognitivas, de tal forma que reflejen los conocimientos
rnetacognltivos de los alumnos sobre estrategias de lectura.
+ Con unas determinadas caracterlsficas de aplicación: puede ser aplicado por los
propios profesores a grupos de alumnos en un tiempo reducido Esto es especialmente
Importante puesto que se pretende que lo apliquen ellos mismos en sus aulas-
+ Que sea sensible a diferencias relacionadas con la edad y el nivel lector, y que pueda
reflejar los cambios ocurridos a lo largo de un curso de escolarización normal y las me-
joras debidas a la instrucción.
Está diseñado para valorar cuatro aspectos de la mnetacognición: evaluación,
planificación, regulación y conodmiento condicional”:
Evaluación:
¿De qué forma puedes llegar a ser un buen lector?
a) Si te ayudan otras personas cuando lees.
b> Si lees libros fáciles con palabras cortas.
c) Site detienes para asegurarte de que entiendes lo
que lees.
Planificación:
Antes de empezar a leer, ¿qué planes debes hacer para
que te ayuden a leer mejor?
a) No hago ningún plan; empiezo cuanto antes
b) Elijo una postura cómoda-
c> Pienso en el objetivo de mi lectura-
Regulación:
¿Por qué retrocedes y lees de nuevo un texto?
a> Porque es una buena práctica.
b> Porque no lo he entendido.
ci Porque he olvidado algunas palabras.
Conocimiento condicional:
Cuando estudias naturales o sociales ¿qué puedes hacer
para recordar la información?
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a> Hacerme preguntas sobre las ideas principales.
b> Echar un vistazo general a las panes que no
entiendo.
c> Concentrarme e intentar recordar de nuevo.
La prueba consta de 20 preguntas, 5 sobre cada aspecto, e intenta evaluar los
conocimientos de los sujetos sobre la lectura, sus capacidades para evaluar tareas, metas
o destrezas personales, para supervisar los progresos a medida que se lee y para poner
en marcha estrategias restauradoras en caso necesario-
Las tres alternativas representan una respuesta inapropiada (0 puntos).
parcialmente adecuada, que no hace mención de ninguna estrategia específica (1 punto)
o una respuesta estratégica, que refleja conciencia sobre metas o estrategias de lectura
(2 puntos).
1.2.2.4. Problemas en la evaluación de la lectura.
Comenzamos con dos constataciones (Gil y Artola, 1984 a). Gran parte de los
tests denominados de lectura, no evalúan la lectura en sí sino tareas que tienen una
relación remota con ella <orientación espacial, ritmo, lateralidad, etc.). Tampoco se
dispone de una batería estándar y comúnmente aceptada que pueda utilizarse para
ninguno de los objetivos señalados al inicio del apartado.
Además, como se apuntó al principio, a medida que se han introducido en el
campe de la lectura los enfoques procedentes de la psicología cogrútiva y del
procesamiento de la inforrnadórt. se cuestiona cada vez más ia validez de los
;nstrumer-.tos más frecuentemente utilizados.
Muchos autores (Curtis y Glaser, 1983; Hanache y Gordon, 1984: Johoston, 1984;
Mart. 1983; l’earson y Valencia, 1987; Roser 1984) han puesto de relieve otros problemas
implicados en la evaluación de la lectura. Esa evaluación no es un procedimiento
perfectamente desarrollado porque los evaluadores no pueden observar ni comprender
totalmente lo que le está sucediendo al sujeto cuando lee (Wood, 1988).
~.osmétodos más populares -un texto acompañado de un conjunto de preguntas
.jC &eccit ;r¡uimipie- han sido criticados por no evaluar mucho más que la capacidad
del lector para responder a un determinado tipo de preguntas. los textos suelenser muy
nreves y no exigen del Sujeto una lectura mantenida; ademásno suelen detectar muchas
de las estrategiasespeciales necesarias para comprender, evaluar y recordar información
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(Wood, 1988>.
Esta autora seflala que los textos a los que se enfrenta el sujeto en sus tareas
habituales son muy diferentes a los que aparecen en muchos de los tests estandarizados.
Además, en las tareas habituales relacionadas con la comprensión lectora y el estudio,
se espera de los alumnos un mayor número de conductas generalmente no medidas por
el test lectura crítica, análisis, síntesis, emisión de juicioso extracción de lo fundamental,
que no suelen ser tenidas en cuenta por parte de los diseñadores de tes~.
Finalmente, en la vida real, otra serie de destrezas no son evaluadas por las
pruebas. Algunas son previasa la lectura, comoplanificar y organizar el proceso, asociar
la nueva información con los conocimientos previos, estableceruna mcta para la lectura,
formular juicios inicialessobre el texto ola intención del autor- Otras simultáneas o pos-
teriores tampoco son recogidas: supervisar e! proceso de comprensión, esquematizar
información, resumiríao elaboradade cualquier otraforma,generar preguntas,descubrir
la estructura de un texto extenso, distinguir hechos de opiniones, predecir resultados,
extraer inferencias, analizar el estilo del autor, el tono de su exposición o el género lite-
rario al que pertenece el texto.
judith Langer (1987) constata defectos de forma en algunos items de los tes~ más
frecuentemente utilizados en la evaluación escolar excesiva densidad de ideas,
suposiciones o hipótesis no avaladas por el texto o afirmaciones contrarias a los
conocimientos del lector. Todo ello origina problemas, en el procesamiento o en la
respuesta, no relacionados propiamente con la comprensión lectora.
Como consecuenen asegura que, aunque los tests examinados discriminan entre
buenos y malos lectores, las estrategias requeridas para su correcta contestación no
guardan estrecha relacióncon los procesos implicados en la comprensión lectora ni con
la capacidad para ponerlos en funcionamiento de modo acertado.
En cuanto a la elección de un test de comprensión lectora, Cross y Paris (1987)
recuerdan algo fundamental que, por evidente, ha pasado desapercibido: la elección de
un determinado test depende tanto de sus propiedades como de la finalidad de la
evaluación. Los tests estandarizados para evaluar el nivel lector, no son apropiados para
medir la eficacia de una intervención en el aula, ya que son relativamente insensibles a
los progresos individuales. Sugieren la necesidad de realizar estudios comparativos entre
pruebas para que los usuarios de los tests dispongan de datos en los que basar su
elección.
M. E. Curtis <1987) identifica tres aspectos del funcionamiento cognitivo,
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relacionados con las diferencias individuales en “aptitud verbal general”, aplicables a la
comprensión lectora:
- Capacidad para activar la información verbal almacenada en la memoria.
- Naturaleza y tipos de procesos utilizados para resolver tareas implícitas en pruebas
verbales.
- Conocimientos sobre el significado de las palabras y de las relaciones entre ellas,
Definir la aptitud verbal en términos de los factores citados puede ayudar en el
diseno de pruebas diagnósticarnente informativas y predictivas del éxito escolar.
Dada la importancia que tiene la evaluaciónen el medio escolar, Wixson y Peters
(1987) consideran indispensable una nueva aproximación a la comprensión que sea
válida desde un punto de vista conceptual e instruccional, que se base en una
concepci¿n interactiva de la lectura, tal corno se desprende de las investigaciones en
n½ltiplesdisciplinas.
Tarnbiér (¿ross y Paris (1987) aten que la investigación interactiva sobre el
aprendizaje del sujeto, las propiedades de la prueba y los posibles objetivos de la
evaluac,ón ayudarán a atar pruebas educativas que puedan utilizarse selectivamente
para una gran diversidad de fines.
1.3. Instrucción en la lectura.
Para Brown et al. (1984> los niños no aprenden a comprender los textos por ósmosis.
Esta afirmación, aunque no exenta de confroversia, es verdad para la mavorla de los
sujetos, y de ella se deduce fácilmente que la instrucción es un medio necesario para la
adquisición y dominio de la lectura.
El objetivo de esta instrucción es conseguir la alfabetización de la persona. En otras
épocas esto significaba poco más que saber leer y escribir el propio nombre, pero las
exigencias de las sociedades modernas son mucho mayores (Caifre y flrurn, 1986>Erí la
actualidad exige de las personas la capacidad para leer casi cualquier texto en su propia
lengua, comprendiendosu contenido o dándose aienta de los limites de su comprensión;
deberia, asimss;nosaber que un texto es ambiguo, su vocabulario poco común o su
esquema conceptual poco familiar.
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t3.1.lnstrucción inicial e inafrucción de sujetos con pobre capacidad de
comprensión.
Brown et *1.0984) señalan dos tendencias en la instrucción en la lectura: la instrucción
directa en descodificadón yla enseiNanza no sistemática de la cornprensi6n. I,a primera,
la inicial, coincidiría con el aprender a lee? (Just y Carpenter, 1987), se cenfra sobre
todo en la descodificadón y es dispensada en los primeros años de escolaridad.
Su objetivo (Oakhill y Garnham,1988) es que el niño sea capaz de leer palabras~ que
pronuncie en voz alta las palabras que est&n escritas, aunque además se le suponga una
cierta fluidez en la lectura y un cierto grado de comprensión, al menos general, de lo
leído.
Estos autores señalan algunos prerrequisitos para esta actividad. Entre ellos están la
comprensión de cienos conceptos del lenguaje escrito (concepto de letra o de palabra;
importancia de las formas de las letras, etcú;reglas para pasar de letras a sonidos, las
denominadas reglas de correspondencia grafema-fonerna, al igual que la segmentación
de las palabras; la destreza en el uso del lenguaje oral o la posibilidad de pensar y
hablar sobre el lenguaje.
Pidgeon (1984) señala algunos desfases existentes entre la teoría y la práctica de la
enseñanza inicial de la lectura. Algunos tienen especial relevancia también para la ms-
tiuctión posterior.
Los conocimientos previos que se suponen en los alumnos no siempre son
dominados por ellos, en particular, aquellos referidos al lenguaje. En muy pocos casos
se realiza un estudio de estos conocimientos antes de iniciar el proceso de aprendizaje.
El objetivo final a conseguir es, sobre todo, que los niños lean, y no tardo que
aprendan a leer. En la práctica, los niños son capaces de leer mucho antes de hacerlo en
el sentido pleno de la palabra.
Hacia los 9-13 años el aprender a leer’ es progresivamente sustituido por el “leer
para aprender” (Just y Carpenter, 1982), siendo ésta la forma de adquisición de la gran
mayoría de los conocimientos.
En estas edades encontramos, sin embargo, muchos alumnos que. aunque dominan
adecuadamente la fase de descodificadón, tienen dificultades para asimilar la segunda
etapa del proceso. En palabras de Sánchez Miguel (1989) son sujetos que habiendo
aprendido a leer, no son capaces de aprender leyendo; o que no entienden lo que leen
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en la medida que cabría esperar (OaIchiU y Carnham,1988), de acuerdo con su edad,
inteligencia o ambiente socloeconómico (Mitchell, 1983).
Trataremos a condnuadón, en primer lugar, las diferencias entre los sujetos de buena
y los de pobre comprensión, y se revisarán luego algunos procedimientos insúucdonaies
para mejorar esa comprensión del lato.
13.Zfliferencias de comprensión entre sujetos.
La casacterización de los sujetos con pobre capacidad de comprensión es, en gran
medida, similar a la de los más jóvenes (Oakhill y Carnham, 1988; Stanovich eta1 , 1988).
De hecho, los estudios sobre problemas de comprensión suelen referirse a alumnos de
distintas edades y de diferente nivel lector.
La :r.etacologia de traba>o más frecuentemente utilizada es comparar la actuadón -de
grupos de buenos y malos lectores en distintas tareas que, se cree, reflejan los com-
ponentes de la comprensión de textos.
lina determinada diferencia entre buenos y malos lectores enun aspecto concreto, por
ej. la velocidad ¿e descodificación, no está relacionada causalrnente con las diferencias
en su habilidad para entender un texto El nexo entre ambas es, simplemente,
cotrelacional y no necesariamente causal Qust y Carpenter, 1987).
Existen algunos factores previos a la instucción que pueden influir en el desarrollo
de destrezas lectoras. Este es el caso del ambiente familia, y escolar en el que va cre—
ciendo el niño (Lehr, 1988; just y Carpenter, 19821 o las experiencias prelectoras (Brown
et al. 4984). Ciertas interacciones madre-niño son las prácticas ideales para las futuras
relaciones profesor-alumno, en la línea de la transferencia de responsabilidades y de la
iniciativa, que veremos más adelante,
La organización de este apanado es similar a la que hemos seguido al estudia.r la
comprensión en la lectura en el apdo. 1.1: veremos en primer lugar los diferentes
conceptos de lectura que tienen buenas y malos lectores; luego abordaremos sus
diferencias en procesos ‘de nivel inferior, en procesos de nivel superior en
conocimientos previos, para finalizar comparando las representaciones mentales elabora-
das por ambos tipos de lectores.
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Los lectores más jóvenes y los menos expertos no siempre son conscientes de que
deben darle sentido al texto cuando lo leen; para ellos leer es más un proceso de
descodificadón que una búsqueda del significado o un medio para aprender. (Brown et
al., 1986). SIlos sujetos no son consdentes de que el prindpal objetivo de la lectura es
comprender, difícilmente pondrán en funcionamiento los medios necesarios para mejorar
su comprensión.
a. Procesos de nivel inferior.
Son varios los autores que constatan diferencias entre lectores ya en los procesos
de nivel Inferior (Just y Carpenter, 1987; MitchelI, 1983; MuIr y Bjorklund, 1990; Oakhill
y Garnham, 1988; Perfetti, 1985).
Tales diferencias comienzan en el control de los movimientos oculares. Si ese control
no es eí adecuado, la información visual disponible para los niveles siguientes será de
peor calidad. En este sentido, se asegura que los malos lectores realizan más regresiones
y fijaciones de mayor duración que los buenos. Además los malos lectores extraen menos
información del texto durante una fijación y combinan de forma menos eficaz la
información procedente de varias fijaciones.
La velocidad con la que un lector pronuncia palabras o series de letras que no forman
palabras en un idioma determinado, correlaciona con la capacidad lectora. Puesto que
esta velocidad, tanto en palabras como en no-palabras, es significativamente inferior en
los malos lectores, se supone que las dificultades de éstos pueden darse también en el
nivel de codificación de las palabras. Este subproceso no sólo consume mayor tiempo
sino que necesita además unos recursos atencionales indispensables para niveles
superiores.
Algo similarocurre en el acceso al léxico: los lectores mejores y más rápidos acceden
antes al significado de las palabras y hacen uso de vías indirectas para localizar la
entrada el léxico cuando las directas no son suficientes. Esto puede ser debido tanto a
las diferencias en el acceso en sí mismo como a la calidad de la información almacenada.
En cualquier caso, la descodificación más automática y el acceso semántico de los
mejores lectores es más eficaz en la utilización de la memoria a corto plazo, y deja libre
una mayor capacidad para ulteriores procesos
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Los lectores de comprensión pobre son más lentos y menos precisos en la
construcción de proposiciones a partir de la secuencia de palabras, yen la combinadón
de las mismas. Ello es debido a que son menos sensibles y están menos atentos a las
señales sintácticas y semánticas del texto y. en vez de utilizarlas para integrar el
significado de las palabras, procesan cada palabra separadamente.
Otras investigaciones resaltan la importancia de los diversos tipos de memoria
implicados en el proceso lector. De ellas se deduce que los malos lectores, en el sentido
que hemos delimitado este concepto, no muestran déficit general en la meritoria a corto
plazo Donde si se encuentran diferencias es en la capacidad funcional necesaria para la
comprensión de textos: estos lectores utilizan su merocria de trabajo en un grado muy
inferior al de los que manifiestan una buena cornprersión.
b. Procesos de orden superior.
En os procesos de orle; superior estas diferencias persisten (Oakhiil y
Carnham,1988), a pesar de ser escasos los estudios que han examinado qué procesos de
alto nivel pueden explicar las diferencias individuales. Estas pueden surgir de cualquier
combinación de procesos, ya que los sujetos que manifiestan una pobre actuación en uno
de ellos, muestran un patrón similaren los demás (lust y Carpenter, 19829
CaIchilí y Carnham (1988> ponen de relieve la importancia de ¿os de eses procesos:
combinar información de diversas panes del texto y realizar adecuadas inferencias.
rs sensibilidac a la importancia relativa de las partes de un texto es deflciente en los
sujetos más jóvenes y trenos expertos. Para Gernsbacher et aL, (1990> es 4sta una de las
causas más importantes de los problemas en comprensión: la dificultad en decidir qué
información es o no importante y. corno consecuencia, el deficiente acceso a la
información relevante previamente procesada.
También muestran menor eficacia y cometen más errores en la tarea de dar
coherencia a un texto>’ de ordenar textos artificialmente desordenados: sólo los mejores
lectores intentan integrarlos, imponiéndoles una estructura, añadiéndoles información
omitida y reordenando las frases (Scardamalia y Bereiter, 1984).
En íntima relación con la valoración de la importancia relativa de las partes del
texto está el de la identificación de su tema principal (Camer et al, 4986; Just y
Carpenter. 1987). Para muchos lectores esta tarea es el origen de mdltiples problemas de
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comprensión (Brown et al. 1984). El rendimiento de los sujetos menos expertos es similar
al de los buenas lectores cuando se pide un recuerdo literal de lo leído, pero cuando se
incluyen pregun~s sobre el terna principal, las puntuaciones se diferencian daraniente
porque no son capaces de valorar adecuadamente la importancia de cada idea o párrafo
en el conjunto (Oakhill y Garnham, 1988).
Para Lehr (1988) la capacidad para ldentillcar el tema depende de la exposición
previa a lecturas, o lo que es lo mismo, de los conocimientos del sujeto y del tema
tratado por el texto, y suele aparecer unida a la capacidad de resumir y de sintetizar
información.
Existen abundantes datos que confirman que los lectores más capacitados realizan
mayor número de inferencias, de lo que se benefician tanto la comprensión como el
recuerdo. Estos lectores dedican a la construcción activa del significado mayor esfuerzo
que los menos capaces. Como consecuencia, contestan de forma más acertada tanto a
preguntas literales corno a inferenciales.
En lo referente a la irisíanciación, la interpretación de cada palabra en el contexto en
el que aparece, tampoco los peores lectores son capaces de seleccionar la interpretación
contextual más apropiada de cada término en el momento oportuno(Oakbill y Garnham,
1988).
Para estos autores, la causa de tales patrones de comportamiento, como ya se ha visto
anterionnente con otros problemas , no parece radicar en la memoria del sujeto; se
apunta como posible causa la deficiente capacidad de razonarrdento, factor de
considerable importancia para una profunda comprensiórn
Corno consecuencia de lo anterior, también se encuentran diferencias en la
elaboración de resúmenes. La regla más utilizada por los peores lectores es la de
“suprimir y copiar” (Brown y Day, 1983; Brown et al. 1983), que consta de varias fases:
los sujetos, después de leer el texto, deciden si una parte del mismo debe ser incluida
en el resumen; si esa decisión es positiva, la copian literalmente sin preocuparse de que
el resumen refleje un grado mínimo de cohesión entre las distintas ideas elegidas. Los
autores subrayan que esta práctica es, al menos, parcialmente adecuada en la medida
que su producto final presenta una forma similar a la del texto, más abreviada y con
escasas alteraciones. Por ello la enseñanza de una nueva estrategia de resumen puede
resultar difícilmente asimilable en un principio.
Carner (1985) allrrna que muy pocos sujetos, con independencia de la edad e incluso
del nivel lector, muestran capacidad para integrar las ideas seleccionadas corno
importantes en un resumen.
- 118 -
Esas diferencias se acentúan en otro conjunto de actividades consideradas de nivel
superior, las estrategias metacognitivas, de las que hablaremos extensamente en los
apdos. 2.1. y 2.2..
a- Diferencias en conocimientos previos.
Las diferencias se refieren a dos aspectos complementarios del conocimiento (Muir
y Bjorklund, 1990>: los mejores lectores conocen más cosas sobre los conceptos y sus
interrelaciones, y este conocimiento pose un mayor grado de esh’ucturacSón y
funcionalidad
Garner ci al. (1986> aeen que los mejores lectores o los de más edad demuestran
mayores conocimientos de las propiedades estructurales de los textos expositivos. Como
consecuencia, muestran un mejor recuerdo de textos bien organizados, relacionan entre
si los distintos ternas del texto y captar la supra o subordinación de ideas.
Tambi4n l-Lncb.lev y Levy (1988) constataron que ios mejores lectores, incluso de
3’, mostraron mayor sensibilidad a contradicciones en textos narrativos y a las
distorsiorws de su estructura organizativa; como consecuencia, recordaron más
información que los de nivel inferior. De aqui deducen que la sensibilidad a la estructura
textual puede ufilizarse, desde edades tempranas, como instrumento diagnóstico y
predictor de futuras dificultades especificas en la comprensión.
Por otra parte, parece plausible la idea de que una buena parte de las diferencias
en la comprensión sea debida a que los buenos lectores poseen un vocabulario más
amplio: idertiflcan mayor número de palabras, saben más cosas sobre ellas, elaboran de
elias mejores definiciones y analizan mejor el significado de palabras desconocidas
descoroponiéndolas (lust ~‘ Carpenrer, 1987; \iitchell, 1983V
Además, está comúnmente admitida la alta correlación existente entre conocimiento
de vocabulario ~ comprensión lectora. La interpretación más evidente del hecho es la an-
teriormente formulada : los lectores con un vocabulario más extenso comprenden mejor
porque les resultan familiares un mayor número de palabras del texto leído.
Se apurta sir. embargo, otra posible interpretación (Jenkins es al. 198?; just ~
Camenter, 1957) El conocimiento del significado de las palabras puede reflejar el
relativo Éxito en anteriores procesos de adqutsición de vocabulario mediante, la
inferencia de significados de lo que se lee o se escucha. Los diferentes procesos
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semánticos, sintácticos, inferenciales, etc., con los que se enfrentan a un texto diversos
lectores pueden ayudar de forma distinta a inferir el significado de palabras
desconocidas. Por este motivo, el conocimiento del vocabulario seria, en parte, un pro-
dueto de la comprensión lectora.
Esto, como es fácilmente previsible, desembocará en un circulo vicioso, difícil dc
eludir induso a través de la Instrucción.
Otra diferencia relacionada con la anterior es que los buenos lectores han tenido una
mejor exposición a situaciones de aprendizaje lingilistico, leen y hablan sobre un más
amplio número de temas y, como consecuencia, disfrutan de más y mejores
oportunidades para aprender nuevos términos o nuevas acepciones de los ya conocidos.
(Just y Carpenter, 198?).
Como consecuencia de estas diferencias, los lectores expertos aprenden más que
los no expertos en los temas que dominan, hasta tal punto que el incremento de los
conocimientos previos en un tema determinado puede compensar la baja capacidad
general del sujeto en tareas de comprensión y recuerdo del textos (Schneider et al., 1990).
Pero la diferencia entre lectores no se lirnita ala amplitud de conocimientos sino que
también se aprecia en el use y disponibilidad de los mismos (Muir y Bjorklund, 1990).
La nueva información se integra con la anterior cuando entre ambas se establecen
abundantes conexiones. Si su conocimiento está excesivamente compartimentalizado, el
sujeto podrá procesar una información específica, pero las relaciones establecidas entre
los temas serán muy escasas. Sólo una progresiva descontextualización de los conceptos
adquiridos, mediante la cual sus aspectos específicos se hacen cada vez más genéricos,
posibilitará el acceso a los conocimientos partiendo de múltiples señales.
Este es el motivo principal por el que estos lectores generan muy pocas expectativas
sobre el texto: poseen unos esquemas muy inferiores en calidad y número al de los
buenos lectores y, además, se guían por ellos en menor medida. (Oakhill y Carnham,
1988). Todo ello, junto a la ya seflalada dificultad para evaluar la importancia relativa
de las ideas en un texto, propicia que en la mayoría de las ocasiones no identifiquen
ningún tipo de estructura lógica ni jerárquica del texto, con las evidentes consecuencias
negativas sobre la comprensión y el recuerdo.
A pesar de lo dicho, ciertos autores (Arbuckle el al., 1990) afirman que a partir
de cierta edad las diferencias en comprensión y recuerdo del texto no pueden explicarse
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por La mayor o menor accesibilidad de los esquemas.
Otros autores (Bjorklund, 1987; Muir y Bjorklund, 1990; van der Meer, 1990) oven
que la superior actuación de los buenos lectoras es debida a que necesitan menor espacio
mental y energía para ejecutar los rosflios prOcesos que los peores lectores, con lo que
disponen de mayores recursos para la activación de operaciones cognitivas adicionales.
En cuanto a los conocimientos previos, piensan que si éstos son amplios y están bien
organizados, en el momento de la lectura se activan fácilmente y sin apenas esfuerzo,
lo suc permite al sujeto mantener en la memoria más información o poner en marcha
otros procesos cognitivos.
En estc sentido, es necesario tener en cuenta que el inadecuado conocimiento del
significado ¿e las palabras y de la organización de los textos no explican totalmente los
problemas de comprensión, puesto que muchos sujetos no entienden adecuadamente
textos en los qto: sólo se utilizan palabras muy familiares para ellos (Perfet±i,19851;
oijeitás. aY: rnnc.s cor, el mismo conocimiento <le vocabulario muestran niveles de
con ~;rensíÚo rr,uv disontos (Oakhill, 1983 y 1984). Por eso B5orklund (1985 y 1987) y
llasselhorn (1990) aseguran qoe los conocimientos previos, condición necesaria para la
organuzanón de Ja información, en categorías, es también condición suficiente sólo a nivel
de preescolar y durante los primeros aMa de escolaridad. A medida que ésta avanza,
deben ser tenidos en cuenta los elementos estratégicos de la activación. de conocimientos.
Para van der Meer (1990) la superior actuación se debe a la mejor organización
y acúvació:, espontánea de los conocimientos, consecuencia, a su vez, de una mayor
capacidad para poner en marcha las estrategias necesarias. De las intenelaciones entre
conodrnier:tos y elección de estrategias hablaremos más adelante.
El paso de una organización automática de los conocimientos a otra estratégica
ocune poco antes de la adolescencia (Bjorldund, 1985> al constatar los sujetos la insufl-
ciencia de oria organización espontánea. A similares conclusiones llega l-{asselhorn (1990)
utilizando agrupamientos de categorias en recuerdo libre: a diferencia de los alumnos
de 2t los de 4’ (9-10 años) fueron más conscientes de la utilidad de la organización como
estrategia de recuerdo y, como consecuencia, comenzaron a utilizarla.
Si considerarnos coniuntamente algunas de las diferencias apuntadas hasta ahora,
podernos fácilmente suponer que la interacción de los distintos subprocesos debe
realizarse de kv-ma muy diferente según los lectores. Ante la inexistencia de estudios
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que traten directamente el tema, mencionaremos algunas aproximaciones indirectas al
mismo.
Mitchell (1983) afirma que la correlación entre las actuaciones en las subdestrezas
implicadas en la lectura es muy superior en los buenos que en los malos lectores, y su-
giere dos posibles interpretaciones de este dato. La primera considera el hecho como una
evidencia de que los subprocesos de los que hablamos son tanto menos
interdependientes cuanto peor es la comprensión. Una segunda hipótesis es que inter-
accionan de forma similar en todos los lectores, pero sólo los mejores se aprovechan de
esas relaciones para mejorar aquellos procesos en los que son menos eficientes.
just y Carpenler (1987) resaltan la correlación existente entre capacidad de la memoria
de trabajo y comprensión. Esta superior capacidad de los buenos lectores permitirla
almacenar un mayor número de proposiciones recientemente procesadas, aumentando
la posibilidad de integrar varias ideas o panes del texto, relacionándolas y elaborando
un mayor número de inferencias.
d.- Representación mental del texto.
Una consecuencia inevitable de las diferencias vistas hasta ahora es la distinta
representación mental que del texto se hacen buenos y malos lectores. Dos de sus
características más importantes son la excesiva dependencia del texto (Tylor, 1985> y su
escaso grado de estructuración (Gallini, 1989; l’earson y Camperelí, 1985; Sánchez
Miguel, 1989; Scardamalia y Bereiter, 198.4).
Para E. M. Tylor (1985) la lectura se vuelve más basada en el texto cuando los sujetos,
con independencia de su nivel lector, encuentran dificultades. Pero además de esto, los
peores lectores se esfuerzan, en cualquier situación, en descifrar el texto, sin utilizar otras
estrategias más acertadas. Como resultado, su comprensión es más pobre porque no
hacen uso de sus conocimientos sobre lo que leen (Pearson y Camperelí. 1985).
La otra nota definitoria de la representación mental de los alumnos de menor
comprensión -su escaso grado de estructuración- se pone de manifiesto en las tareas de
detección de errores y de reorganización de textos (ya vistas) y en la sensibilidad a la
estructura textual y las características del recuerdo (Sánchez Miguel, 1989), que veremos
seguidamente.
A partir de la revisión de gran número de experimentos, Pearson y Camperell (1985)
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extraen dos conclusiones: sólo los buenos lectores organizan sus protocolos según la es-
tructura presente en el texto, siendo esta capacidad mejor predictor del recuerdo que un
test de comprensión o vocabulario.
La segunda conclusión es que los lectores normales y Los peores se aprovechan de las
señales del texto y recuerdan más información sólo si el test se aplica de forma inmedia-
ta.
Aunque la investigación sobre las características de la representación. mental es en
buena medida especulativa, podemos asegurar que la diferencia entre los recuerdos
reside tanto en la infonnación que se recuerda como en su grado de organización
(Marton, 1988>. Para este autor, el recuerdo en los peores lectores parece desestructurado,
no reflejando la organización que ordena las partes del texto.
Marton (1988> y Scardarnaha y Bereiter (1984 y 1937; Bereiter el al., 1988> aErrnan que
los lectores más jóvenes o menos eficaces muestran significativamente menor cantidad
del tipo de actividades relacionadas con la construcción de macropropostoones:
realización de resúmenes, control de la lectura, elaboración de conexiones interfrase y
de inferencias o reinspección del texto. En sus mrotcwolos de recuerdo abundan las
interpretaciones de detalle y escasean las macrointerpreraciones.
Una de las tareas más utilizadas en este campo es la de reordenar frases para elaborar
un texto con sentido. La estrategia de los sujetos menos capaces (colocación lineal, sin
apenas revisiones, debido a su infrecuente utilización de la relectura) sugiere un modelo
de procesamiento que procede elemento a elemento, basándose en aquellas caracterís-
ticas textuales que pueden extraerse sin ningún tipo de análisis. Como consecuencia,
estos lectores elaboran proposiciones sobre el tema general del texto, “de qué trata”, pero
la generación de macroproposidones sobre ‘qué se dice” de ese tema, les resulta más
difícil.
La representación mental resultante está formada por nudos de nivel superior que
reflejan el tema, unidos directamente a frases que representan los detalles, omitiendo Las
proposiciones de nivel intermedio que servirían de unión entre ambos. Scardawalia y
Bereiter encuentran semejanzas entre esta representación de “tema más detalles y la
estrategia de contar lo que sabes” (generación del contenido del texto senialmente, sin
coordinación> con la señalada por Brown y cok. de ‘suprimir y copiar’1 aplicada ahora
no sólo a la elaboración de resúmenes sino también a la lectura en general y a la tarea
de reorganización de frases. En definitiva, al sujeto le resulta muy difícil comprender el
123~
texto como un todo y reconstruir la situación o el mundo evocado por el sujeto.
Estas diferencias en el nIvel de abstracción de las representaciones se extienden
a otros campos como la f%slca, la geornetrf a, el álgebra, las ciencias sociales, el ajedrez.
la programación informática, la formulación de problemas (Gallini, 1989> ola elaboración
de textos (Bigss, 1988; Bereiter et al., 1988>.
La consecuencia inevitable de todo este compendio de diferencias y de las que
veremos en el apdo. 2.1.2. es que las distancias entre buenos y malos lectores se van
inaementando con la edad (Stanovich et al., 1988); ambos grupos pasan, al menos en
parte, por los mismos estadios evolutivos, pero, con cada nueva etapa superada, el
desfase se inaementa ya que cuanto más experto es el sujeto menos tiempo necesita
para alcanzar el siguiente nivel.
Para Scardamalia y Bereiter (1954) el periodo en el que se evoluciona hacia estrategias
de lectura más maduras se sitúa alrededor de los 12-16 altos aunque, como ya se ha di-
cho, este desarrollo no es universal y, lo más interesante para nosotros, puede acelerarse
con una adecuada instrucción.
13.3. Procedimientos instruccionales.
Revisaremos en este apartado diversas formas de intervención encaminadas a
inaementar la comprensión y el aprendizaje de textos, a intentar, en palabras de Sánchez
Miguel (1989), reducir el espacio que separa las representaciones mentales de buenos y
malos lectores.
La existencia de estas diferencias tiene importantes implicaciones en diversos aspectos
de la educación por el papel que desempeña la lectura en la adquisición de conoci-
mientos. Las dificultades académicas ocasionadas por problemas de lectura, no se limitan
a la clase de lengua sino que se extienden a casi todas las materias (Just y Carpenter,
1987; Levin, 1936>.
Estos autores clasifican los métodos instrucciortales según el grado de adaptación a
un tipo de texto determinado. En un extremo se encuentran los que entrenan en
estrategias ‘dependientes del contenido”, especificas de un área conaeta y apropiadas
para un número muy reducido de situaciones para las que se manifiestan muy electivas,
pero con un campo de acdón excesivamente limitado.
En el otro extremo se sitúan programas que enseñan ‘estrategias independientes del
contenido”, lo suficientemente generales como para ser aplicadas a cualquier texto. Su
principal problema es la dificultad que muestran los sujetos para adaptarlas a cada
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situación.
La elección de uno u oto tipo de programas dependerá tanto de los sujetos a los que
se intenta enseñar como del uso que se pretende hacer de las estrategias.
Beck y X4cKeown (1986> agrupan los estudios en tomo a dos núcleos distintos: los que
potencian en el sujeto la utilización de los conocimientos de que dispone y los que
imparten nuevos conceptos. En el primer caso se asume que la comprensión se resiente
cuando el lector, aunque posea conocimientos relevantes sobre el tema, tiene dificultades
para integrar los nuevos contenidos con los que ya posee.
La segunda tendencia se apoya en la suposición deque el aumento de conocimientos
es un método importante para mejorar la comprensión.
P.ichard E. Mayer 1987 b) engloba las variables instruccionales en dos casegoxias:
basadas en el texto y basadas en el sujeto.
1.as primeras se refieren a tas manipulaciones o alteraciones del texto; las últimas
hacen tnornáé:t ‘.y catrb:os cn las actividades del lector.
1.3,3.1. Diseño y ma,dpulación de textos.
Consideraremos en primer lugar una serie de cambios o añadidos realizados a la hora
de elaborare1 texto y que aumentan su comprensibilidad. Estas modificaciones, aunque
no realizadas ‘por’ el lector, si lo son “para” el lector, sobre todo para el menos
capacitado, aunque todos se beneficien de ellas (Oakhill y Garnham, 1988).
Puesto que los textos instruccionales en sus distintas modalidades (libros de texto,
manuales, periódicos, etc.) siguen siendo un instrumento esencial en la enseñanza (Glynn
et al., 1986t que muchas caracteristicas textuales influyen decisivamente en lo que se
aprende ~ en la forma de aprenderlo (Andersen y Armbruster, 1986) y que los libros de
texto ofrecen escasas y deficientes señales y ayudas al procesamiento (Beck el al., 1988;
Schallert el al., 1988), su diseño es un tema importante para muchos psicólogos de la
educación. Limitaremos nuestra exposición a los textos que tienen el papel como soporte,
ya que los presentados mediante ordenador plantean exigencias especiales, tanto en el
diseño como en la lect’ura( Wright, 1987).
Para Britron (1986> escribir buenos textos es un arte. El problema reside en
descubrir ese arte y transformario en ciencia para poder mejorar la calidad de los textos
educativos.
El principio que subyace a esta orientación es eí de que, normalmente, existen
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varias formas posibles de comunicar una información, y para ello pueden utilizarse
múltiples recursos (Glynn et al., 1986).
Para éstos y otros autores lo Ideal sería que los conocimientos sobre los procesos
de comprensión lectora sirviesen de gula a los diseftadores de textos. En este sentido
Anderson y Armbruster (1986; Anderson, 1986>, Ohlhausen y Roller (1988) y Schallert
et al. (1988), partiendo de la teoría de los esquemas, formulan algunos principios que
pueden resultar útiles en el diseño de los textos expositivos:
- Ciertos rasgos de la estructura del texto facilitan su procesamiento, con independencia
de su contenido.
- La organización textual es una importante variable estructural del texto que facilita y
me}ora la actuación del lector.
- La información que aparece en los niveles superiores de la estructura jerárquica se
recuerda más fácilmente que la de niveles inferiores.
- Algunas estructuras textuales son más fáciles de comprender y recordar que otras
(aunque en esto no existe unanimidad, como vimos).
También otros autores (Baumann, 1986; Chanxbliss y Calfee, ‘1989; Garner, ‘198?
b) identifican algunas características textuales favorecedoras de la comprensión:
coherencia de la estructura textual o señales que facilitan al lector el descubrimiento de
esa estructura y la conexión de la nueva información con los conocimientos del lector.
De todas ellas hemos hablado en distintos momentos.
El diseño de textos (Callee y Chambtiss. 1987; Glynn et al., 1986; Síater y Graves.
1989) se concibe como la elaboración consciente de los distintos elementos de un texto,
y su conjunción de acuerdo con un esquema prefijado. A grandes rasgos, incluye los
siguientes pasos:
- Establecimiento de los objetivos del texto: qué cambios se esperan realizar en el
conocimiento de los alumnos y qué medios se han de utilizar,
- Elección del tema, a partir de la representación mental que de él tiene el autor; ha de
decidirse, asimismo, por un determinado esquema que organice la información.
- Diseño de cada una de las partes (capítulos, apartados o párrafos) de los que constará
la exposición del tema.
- Relacionar entre si los componentes elaborados utilizando dos tipos de conexiones.
lAnas son funcionales, elegidas por el autor para ayudar al lector en la representación
mental del texto (introducciones, transiciones o resúmenes>; otras son retóricas y
confieren al texto una forma retórica determinada.
- 126-
Entre las posibles ayudas al lector, las más frecuentemente estudiadas son, en
cuanto a la configuración externa del texto, las seflales tipográficas; como parte del
contenido se estudian encabezamientos, titules, esbozos iniciales, organizadores previos,
ejemplos, ilustraciones, preguntas insertadas, objetivos, resúmenes y conectivas (Mayer,
1985 a)
Existe un gran número de recursos textuales que ayudan a organizar y seleccionar la
información. El primer grupo son las seriales tipográficas, el ‘paralenguaje del íextct
(l-lartley, ‘1986 y 1987; Waller, 1987). una especie de sistema de maaopuntuación de nivel
superior que, al igual que la puntuación a nivel de frase, tienen la doble función de di-
rigir la estrategia del sujeto y reflejar la estructura del texto. Este metalenguay
proporciona un apoyo explicito para algunos componentes de la lectura norma]:
identificación del tema o la conclusión, enumeración de los puntos importantes o
elaboración de conexiones entre las partes del texto. Esquemas tipográficos inadecuados,
deficerte organización espacial del texto en la página, producen errores en la lectura.
1..> denontir¿ícién de seralos tipográncas trcíuyc la forma, color, sipo y tamaño de la
letra, ci esquema tipográfico, el espaciado de letras, palabras, líneas o párrafos, los
subrayados, títulos, resúmenes, encabezamientos o sistemas de numeración dentro del
texto, y las combinaciones de varios de estos elementos.
A pesar dc admitir la importancia de la tipografia para la comprensión textual, los
autores reconocen que las destrezas tipográficas”, que permitirían a los lectores obtener
el rnkomo provecho de estas señales, son muy especializadas, raras y se adquieren
después de un largo aprendizaje en el ejercicio de la observación y del juicio critico.
‘Krug el al., (1989), Manner y Kintsch (1987) y Síater y Graves (1989) constatan que
tanto los encabezamientos como los esbozos iniciales, utilizados aisladamente, mejoran
la comprensión y el recuerdo del texto; si aparecen juntos, los incrementos son todavia
mayores. Ambos parecen tener una positiva influencia tanto en la activación del
esquema y en la descodiñcación como en la organización del recuerdo. lonassen et al.
(1986) aseguran que los encabezamientos propuestos por el autor benefician más a los
peores lectores que los generados por ellos mismos, lo que no ocurre con los más
expertos.
Los organizadores previos sen más abstractos y generales que los esbozos iniciales
e intentan proporcionar un soporte cognitive dentro del cual el lector pueda entender
más fádimente el texto ( Hinchlev y Levy, 198$; Mayer, 1985 b; Oakhill y Carnharn,
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1988). Son especialmente eficaces si establecen una analogía entre la nueva información
y algir~ concepto ya conocido (Armbnister, 1936) y siempie que 5w formulación no sea
demasiado abstracta para el nivel de los sujetos a los que va dirigido (Just y Carpenter,
1987). lCirby ycantwell (1985) constataron que sólo ayudan a los mejora lectores en la
identificación del significado profundo; los peores no se vieron beneficiados y, en ciertos
casos, significó un obstáculo.
Wiman et al. (1990) estudian el efecto de otras señales: las frases anticipadoras de
información futura <ej. como veremos en el próximo apartado’> y de recuerdo del
contenido pasado <ej. ‘según se ha dicho al hablar de --1. Ambos recursos aumentan la
comprensión y el recuerdo de la información relevante a costa de la no relevante.
Nst y Carpenter (1987) y Glynn (1989> resaltan el papel que desempeñan los bue-
nos ejemplos y analogías, aquellos que poseen las caracteristicas centrales del principio
o producto que pretenden ejemplificar, relacionándolas con conocimientos que al sujeto
le resultan familiares.
Otro recurso de indudable importancia son las ilustraciones, que incluyen mapas,
diagramas, gráficos, dibujos, etc, aunque su eficacia depende de su legibilidad {]ust y
Carpenter, 1987). Las razones de tal eficacia son diversas (Oakhill y Garriha,n, 1988):
proporcionan un marco en el que el texto puede entenderse más fácilmente; pueden
favorecer las elaboraciones del texto, siendo especialmente útiles en textos que contienen
información espacial o estructural.
Estos autores ponen de relieve la importancia de las preguntas insertadas en el
texto porque favorecen un procesamiento del texto más profundo (Reynolds et al., 1939),
sobre todo las que fomentan la elaboración de su contenido (Pressley et al., 1990>, si se
responden en voz alta o por escrito (Hankamer, 1986), si están correctamente formuladas
y si se ha enseñado previamente a los sujetos cómo contestarlas (Gavelek y Raphael,
1985).
Algo similar sucede con las listas de objetivos instruccionales que informan al
sujeto de lo que se espera sea capaz de aprender. Estos objetivos influyen de diversas
formas en el procesamiento: aumentan el aprendizaje de información relevante,
dirigiendo la atención del sujeto (Hankarner, 1986; Mayer, 1987 bí; aumentan la cantidad
de tiempo dedicado a leer la información relevante (Britton et al., 1985>; favorecen la
repetición, el parafraseado y el resumen, con lo que se aumenta el recuerdo (Muth et al.
1988>.
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También parece indudable la influencia de las conectivas y las señales que
proporcionan cohesión al texto, resaltando su estructura y sus relaciones internas
(Pearson y Camperell, 1985), aunque utilizadas en exceso pueden dificultar el
aprendizaje de textos expositivos (Annbruster, 1986>.
Un último recurso, teniendo en cuenta que los antes citados no síernp:’e esrán
presentes, es el redisefio y embellecimiento del texto (Just y Carpenter, 1987) por parte
del sujeto. Se trata de enseñar al sujeto a suplir las deficiencias que encuentre, generando
preguntas, elaborando resúmenes, mapas conceptuales y diagramas (Novác. 1990> ci
insertando señales retóricas (Sánchez Miguel. 1989). De aig~cnas de esas estrategias
trataremo er próximos apartados.
t3.3.2. Instrucción basada en el sujeto.
Arles de entrar cíe lleno en cl estudio la instrucción, es COnveniente recordar dos
principios puestos de relieve nor &-ardamalia y bereiter (1984), en consonancia ccn la
caracterización que hemos hecho del lector con pobre cornprer’~sión: los lectores más
jóvenes o menos expertos poseen una capacidad similar a la de los más maduros nara
llevar a cabo las destrezas y estrategias que imitentamos enseflarles; por eso, el cambio
de comportamiento que querernos producir en ellos con cada tarea, experimento o trata-
miento, no suele generarse de la nada.
De acuerdo con el esquema ya conocido, haremos referencia en primer término, a la
instrucción en procesos de nivel inferior, luego a algunos de nivel superior, aplazando
urs poco más el estudio de las estrategias metacognidvas y su entrenamiento.
4 Niveles inferiores.
La importancia de los niveles inferiores en la comprensión lectora nace de la
limitada capacidad del sistema humano de procesamiento de información: la atención
activa no puede dirigirse a muchas tareas ala vez (Beck y Mcxeown, 1986). Como ya
se ha dicho, esta capacidad limitada requiere que, en tareas complejas como la lectura,
algunos subprocesos sean automáticos, Esta automaficidad de los subprocesos de- nivel
~nfeTior,es indispensable para permitir que la atención se centre en otros de superior
nivel.
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A pesar de que la velocidad en la descodificación y la comprensión suelen darse en
los mismos sujetos, la relación entre ambas variables no está del todo clara. Estudios lon-
gitudinales muestran que los sujetos que descodifican bien, comprenden adecuadamente
los textos (Beck y McKeown, 1986). Sin embargo, el aumento en la capacidad de
descodificación no lleva asociado de fonna automática una mejora en el nivel de
comprensión ~ust y Carpenter, 1987).
La interpretación más razonable de estos datos es que la automaticidad en la
descodificadón es una condición necesaria, aunque no suficiente, para la buena
comprensión (fieck y McKeown, 1986); la práctica en esta destreza debe iracompañada
de un enfrenamiento en otras destrezas y estrategias lectoras para asegurar un
incremento de la comprensión (Oakhill y Gamham, 1988).
También en el entrenamiento en lectura rápida es necesario hacer matizaciones (jusí
y Carpenter, 1984>: la comprensión aumenta de forma paralela a la velocidad de lectura
hasta alcanzar un punto, a partir del cual, la relación entre ambas variables cambia de
signo.
+.- Adquisición de conocimientos.
La importancia que para la comprensión de un texto tienen los conocimientos del
sujeto, se ha puesto de relieve repetidamente a lo largo de este trabajo. La ausencia de
tales conocimientos puede estar en la base de gran numero de los problemas de lectura
(Beck y McXeown, 1986).
¿Qué tipo de insú-ucción consigue incrementarla comprensión? Se han llevado a cabo
tres tipos de entrenamientos: a) ayudar al lector en la utilización de los conocimientos
que posee; b) instruirle en conceptos nuevos; c>prornover en el sujeto estrategias que le
pennitan aprender por si solo nuevo vocabulario.
Es evidente que los lectores comprenden mejor un texto expositivo si disponen
de ciertos conocimientos sobre el tema de que trata. Sin embargo, en muchos casos, los
sujetos disponen de los conocimientos adecuados pero no son capaces de activarlos
(Mayer, 1985 a; Pressley et al., 1990>. Esta incapacidad repercute en la comprensión, el
transfer, la solución de problemas y, en menor medida, en eí recuerdo literal del
contenido (Mayer, 1988). El problema radica en saber qué tipo de activación de los
mismos puede resultar más eficaz.
La forma más frecuentemente utilizada, aunque no necesariamente la mejor, es
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preguntarles a los lectores qué saben del tema
Nestel (1988) y Pressley et al. (1990> apuntan tres posibles estrategias de
elaboración y defensa de las propias predicciones sobre el texto, que favorecen la
activación y utilización de los conocimientos previos en la comprensión:
- Contestacrón a preguntas predictivas, planteadas por el profesor, después de una
presentación inicial del tema. Cada pregunta se refiere a una información considerada
importante y que se verá posteriormente. Silos alumnos plantean varias hipótesis, se les
invita a leer el texto como forma de verificar cuál de ellas es la más correcta. Sin
embargo, si no se contesta a las pregnntas disminuye la probabilidad de recuerdo.
• ~u’as anticipadoras: son afirmaciones elaboradas por el profesor para estimular la
refie>oón sobre los conceptos o procesos más importantes en la lectura. Cada ledor elige
una afirma-udc se susota un diálogo en la clase. Ejs.
--.as tormentas se rorman cuando soplan vientos fuertes;
-solo habrá tormenta si hace calor y hay evaporación.
• Palabras clave, Antes de leer, se presenta a los lectores una lista de conceptos
importantes del texto. Los alumnos, en pequeños equipos, intentan hacer conjuntos de
rerminos. agrupándolos de cualquier forma que resulta plausible. Se supone que cada
equipo elaborará distintos grupos que incluyen también diferentes conceptos. con lo que
se portera un debate.
Muy similares son las actividades propuestas por Ogle Ñ98&) para fbmerrtar en
el sujeto una lectura más activa:
• Prectntar a los alumnos qué saben del tema,
- Formar grupos con las ideas apuntadas por los alumnos
.Ar.íicipar qué ideas o apartados rratará el autor.
• Formular pregtntas que dirijan la lectura.
tE5~0 programa goza de la ventaja añadida de poder ser aplicado a grandes grupos
a textos normales.
También Craesser y Coodrnan (1985> utilizan las preguntas, elaborada.’; por el
profesor contestadas dc-spué.s de la lectura, para activar los conocimientos pvevtos
facilitaT la generación de inferencias.
En una serie de estudios realizados por M. Graves y cols. (1983> se proporcionó a
sujetos de~ y 8’ un conocimiento básico relevante, inmediatamente antes de la lectura,
introduciendo los conceptos clave e intentando suscitar el interés de los lectores. Las
mejoras en la comprensión fueron significativas.
Un método ligeramente diferente es el utilizado por j. Langer (1984>, que consistió
en la discusión, previa a la lectura, de los conceptos básicos del texto, con la intención
de ayudar a los alumnos a ser conscientes de lo que ya saNan sobre el tema. Esta
actividad aumentó los conocimientos previos y benefició la actuación de los sujetos en
preguntas sobre comprensión. Fueron, sin embargo, los lectores menos capacitados los
que obtuvieron menores incrementos.
Una finalidad parecida es la que persigue la instrucción en un conjunto de estructuras
paradigmáticas que reflejan gran parte de las relaciones semánticas (redes, diagramas
o clasificaciones jerárquicas, entre otras>, que permiten relacionar conceptos nuevos entre
si y con otros ya conocidos (Calfee y Drum, 198ti).
Similar objetivo es el que quisieron conseguir Hansen y Pearson (1983) mediante un
estudio en el que se le pidió a un grupo de sujetos, (40 alumnos de 4’>, que
seleccionasen las ideas importantes del texto, que las relacionasen con sus propias
experiencias y que intentasen generar una continuación. La mejora en la comprensión
fue evidente en los lectores inmaduros, aunque el procedimiento no tuvo efecto en los
mejores lectores, tal vez porque éstos ya realizaban espontáneamente las actividades
promovidas por el programa.
Desde una óptica distinta, Alverman et al. (1985> estudian los efectos de la
activación de los conocimientos previos, comprobando que afecta negativamente al
recuerdo de los contenidos incompatibles con ellos, lo que lleva a asegurar que si los
conocimientos son incorrectos es preferible no activarlos. De ello deducen que no
siempre es beneficiosa tal activación, y constatan la dificultad que entraña promover el
aprendizaje cuando los conocimientos previos son erróneos.
En este contexto debe comprenderse la recomendación de Anderson y Smith
(1984) sobre la conveniencia de una evaluación previa de los conocimientos de los
sujetos, sobre todo cuando los conceptos a enseñar contradicen la intuición.
Del conjunto de métodos para incrementar los conocimientos del sujeto el más
utilizado e investigado es, sin duda, el de la instrucción en vocabulario. El interés por
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el tema se despertó hace varias décadas y se prolonga hasta la actualidad, aunque con
diversas orientaciones a lo largo de la historia <Calfee y Drum, 1986; ChaU, 1987),
realizándose los trabajos tanto en la práctica diaria de clase como en el laboratorio.
Sin paramos a discutir las distintas teor%as sobre la forma de representación de
los conceptos en niños o adultos, o silos cambios en los conceptos son consecuencia del
cambio en los sistemas representadonal y computadonal o fruto sólo de una creciente
capacidad para utilizar el sistema (Keil, 1989). formularemos algunos principios
generales sobre la adquisición de conceptos.
1. Los conceptos se elaboran como conjuntos de objetos o características intrínsecamente
relacionados entre si. No son, pues, entidades aisladas, conectadas sólo en función de
las exigencias de la comunicación. En consecuencia, ningtn concepto puede entenderse
sin consprendex el modo cómo se relaciona con otros (KeiI, 1989).
2. La s.dov:isici<1’n de conocimientos no es un asunto de todo o nada, sino que se trata de
2V. VV?<L) -iv.-> vA’-o (Sinha, 1988). En la unoa de los psícóíogos genéticos clásicos (Pia-
gtt o Vygotskv, apdo 22.3.), es necesario afirmar que la formación de conceptos es
progresiva y que exige ciertos prerrequisitos para que la apropiación ocurra de fonna
adociada
3. Para Markman (1989 y 1990) la adquisición de vocabulario implica un problema de
inducdórt: tel niño debe descifrar el significado de un término, a partir de un exienso
número de significados posibles. Si hubiese que tener en cuenta, evaluar y descartar un
número ilir:nitadc- de hipótesis sobre cada nueva palabra, el aprendizaje del significado
serIa ;rnnosibie. Los lectores deben, pues, limitar el número de hipótesis tomadas en
consideración como posibles candidatos, mediante algunas suposiciones: que la nueva
paiab’-~ ‘er-resenta un objeto completo, y no una parte, característica o componente del
mismo: qu.=‘att termino se refiere a todos los objetos de la misma especie; que cada
<hoto ‘enca súlo un nombre.
4. En la adquisición de conocimientos no sólo es importante la cantidad de conceptos
adcuiridos sino también su calidad y las relaciones que se crean entre ellos y con los
ocmoomn;evtos <«e ya posee el sujeto (Maver, 1988).
Fi gtan número de términos nuevos que encuentra el alumno a lo largo de un
curso <entre l&UDO y 2U000 según estimaciones de ‘lagy et al., 198VD, las acenhadas
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diferencias en vocabulario entre lectores (aÑo. 1.3.2. c> y su evidente importancia en la
comprensión lectora (1.1.3.1. b>, han llevado a los investigadores y educadores a explorar
métodos para facilitar la adquisición de vocabulario (Jenkins y flixon, 1983).
En la práctica diaria de clase, son dos los recursos más frecuentemente utilizados,
aunque de manera infonnal y asistemática. El primero es la lista de palabras presentadas
por el profesor al comienzo del tema, preg~intándole al alumno el significado de la
palabra o pidiéndole que la induya en una frase. El otro abarca actividades tales como
la utilización del diccionario, trabajos con palabras compuestas, prefijos o familias de
palabras. Su eficacia en raros casos ha sido verificada con cierto rigor (Calfee y Druan,
1986>.
En el ámbito de la investigación educativa, las dos formas más estudiadas son la
enseñanza directa del significado de palabras aisladas y el entrenamiento en las destre-
zas necesarias para derivar el significado a partir del contexto.
Muchos análisis teóricos y técrúcas instruccionales sobre adquisición de
vocabulario reconocen la necesidad de crear una asociación entre el término que se
quiere aprender y su definición.
Aunque no se le reconoce una clara eficacia relativa a ninguna técnica por encima
de las demás (Bock et al., 1987; Chau, 1987; Stahl, 1986), algunos autores (Pressley et al.,
1987) constatan cierta superioridad del método de “palabras clave”, que consiste en
asociar una palabra conocida con la que se pretende aprender presentando, en una
segunda fase, una definición de ésta. Otros, sin embargo. (.Nagy y 1-lerinan, 1987; Stahl,
1986> no lo recomiendan para programas de instrucción porque no mejoran
significativamente la capacidad lectora al no ayudar a la comprensión de las palabras
que encuentran en textos “normales”.
La segunda aproximación a la instrucción en vocabulario consiste en enseñar las
destrezas necesarias para descifrar el significado de palabras desconocidas a partir del
contexto. Dos son las preguntas planteadas por los investigadores ¿aprenden los lectores
nuevos términos a partir del contexto? ¿puede instruirseles para que utilicen más
eficazmente las señales contextuales?
Para contestar a la primera pregunta se han hecho numerosos estudios (Herman
et al., 1987; Nagy et al., 1985; Nagy et al., 1987). En síntesis coinciden en afirmar que,
aunque los lectores pueden aprender nuevos significados a partir del contexto, la
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probabilidad de que realmente los aprendan es muy baja.
Sin embargo, sí es posible incrementar, a través de la instrucción, la capacidad del
lector para aprender con la ayuda de! contexto (Camine et al., 1984; Patberg et al., 1984>,
aunque este aumento depende de tres factores <Sternberg, 1987): los procesos personales
de adquisición de conocimientos, la riqueza de las señales contextuales y la capacidad
del sujeto para hacer use de ellas.
Jenkins el al, (1989> y McDaniel y Pressley (1989) comparan ambos métodos de
entrenamiento, aunque con ligeras variaciones, llegando a las siguientes conclusiones:
- Ninguna técnica es más efectiva que las demás para el esclarecimiento del significado
de palabras desconocidas.
Ambos métodos incrementan la comprensión y el recuerdo de textos que incluyen el
vocabulario aprendido, pero no la de los que presentan términos nuevos.
Los dos métodos tienon efectos muy esperificos, no generalizables a las tareas
entienadas por el otro: los sujetos instruidos en significados individuales conocen mejor
el significado de las palabras enseñadas; los que se entrenaron en dedvación, superan
a los demás sn ½inferencia det significado a partir del contexto. Este último método es
eficaz sólo con niveles de entrenamiento medo y alto.
- Utilizados -onjuntamente aumentan el vocabulario y la comprensión en mayor medida
que separadamente. Este efecto se consigne incrementando tanto los conocimientos
almacenados como la capacidad para aprender de modo independiente. El método ideal
debería, pues, incluir a ami~s-
Lús rextos ‘smbelleddos~~ (con las características señaladas en cl apdo. 1.331.1
aumentan el aprendizaje de términos nuevos hasta niveles similares a los de ambos
métodos. Asociando estos textos a cualquier técnica, se acentúan aún más os
ír.cesentos en la comprensión.
Una -ultima advertencia (coincidiendo con Calfee y Drutn. 19%): en la evaluadim de
a accutsícicn ce ~,-ocaou:anono son tan importantes los resultados en ios ests cuanto
(a :íd-::u,s,c.ión ¿e trovos :-:--nc,o.míer,tos y su refle>o en (a Curnmrens,or.
n u ‘1-os años se han desarrollado una serie de estudios, sirviéndose del
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ordenador, para mejorar el proceso de aprendizaje mediante el incremento de
conocimientos. De los más conocidos son los trabajos de O. Plscher y colaboradores, El
alumno se va enfrentando a una secaencia de miaocosmos progresivamente complejos”
que le ofrecen los niveles lnttrinedioe necesarios para que, en cada etapa, la mcta sea
a la vez estimulante y alcanzable (Fischer, 1988).
El objetivo de las investigaciones es múltiple: aumentar los ccnodsrdentos del
sujeto y profundizar en el estudio de la comprensión humana, al tiempo que se evalúa
la eficacia del ordenador como medio de instrucción y se descubren huevas aplicaciones.
Sin embargo, se constata que, en casi todos los estudios, los incrementos en la
comprensión lectora general son muy reducidos, siendo claras las mejoras sólo en la
prueba de conocimiento del vocabulario aprendido (Calfee y Drum, 1986>.
En este sentido, Beck a al. (1987) aseguran que, tanto partiendo de la teoria como
de la práctica, se constata la complejidad de un completo dominio del vocabulario, que
incluirla el conocimiento y fácil acceso a la gran variedad de significados de una palabra.
Por ello, resulta evidente que para adquirir toda esa información es necesario un
complicado proceso de instrucción (Elshout-Mohr y van lúaalen-Kapstein, 1987;
Kameenui, 1987).
Esto es precisamente lo que intenta conseguir el entrenamiento en estrategias
metacognitivas (Callee y Dram, 1986>. Su rasgo definitorio sería el entrenamiento
explicito en estrategias para enfrentarse a las palabras desconocidas en general, en vez
de enseñar un limitado número de ellas. A pesar del reducido número de estrategias
aprendidas, eí sujeto que las adquiere evoluciona del aprender palabras” al “aprender
a aprender palabras”.
+ Instrucción en estrategias textuales.
Ya hemos señalado anteriormente la ventaja que supone para el sujeto identificar y
utilizar la estructura organizativa del texto para guiar y aumentar la comprensión. Tam-
bién ha quedado claro que la poca sensibilidad hacia la organización interna es una de
las características de los lectores menos expertos. Partiendo de estas premisas, se han
llevado a cabo numerosos estudios que intentan enseñar a reconocer y utilizar las formas
organizativas más frecuentes de los textos.
Aunque lodos parecen estar de acuerdo en la utilidad de los conocimientos sobre
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los textos narrativos de cara a la comprensión (Fitzgerald, 1989; Gordon y Braun, 1985;
Nelson-Herber y Johnston, 1989>, no lo están tanto a la hora de decidir qué rasgos
textuales deben eriseñarse. Señalaremos algunas de las estrategias propuestas, todas ellas
con efectos positivos sobre la comprensión.
Moldofsky (1983) y Moss y Olden (1983> utilizan una serie de preguntas Qquikn
es el personaje principal? ¿qué quiere conseguir? ¿quién se lo impide?> para familiarizar
al niño con la estructura básica de los cuentos y para iniciarles en su propio análisis de
la misma-
N’essel (1985> describe almo conseguir que el nulo sea capaz de contar cuentos
correctamente, con lo que se le ofrece la oportunidad de anticipar lo que va a decir a
continuaciór, partiendo de sus conocimientos sobre la gramática de los cuentos.
Otros utilizan la instrucción directa en los elementos postulados por la gramática
de los cuentos mediante la siguientes actividades: ordenar narraciones desordenadas,
macroc:oze sustitución de extensas partes previamente omitidas), presentación de
estructuras simplificadas, elaboración y contestación de preguntas, inferir ia organización
a partir de textos semejantes o escribir sus propios cuentos (Gordon y Braun, 1985;
Spiegel y Fitzgerald, 1986).
Yuill y Josceline (1988, ex-pi) entrenaron a un grupo de sujetos para centrar su
atención en la estructura y en los componentes de una historia y para realizar luego
xnferencas Los resultados muestran que incluso una breve insú-ucción en estas dos
estrategias produce mejoras en la comprensión de los sujetos menos competentes. las
más experfos. apuntan los autores, posiblemente conozcan ya este tipo de información
transmitida por los inst-uctores y que tanto beneficia a sus compañeros.
En cuanto a ½stextos exposiovos. Armbruster y cols. (1987) entrenaron a los sujetos
en e~ uso de una de las formas organizauvas, la de problema-solución. Las sujetos
debían descubrir la estructura y extraer los contenidos más importantes. La instrucción
se ‘mpart~ó al grupo completo (41 alumnos de Se), en su clase y dentro del horario esco-
ar En las pruebas de recuerdo postratamiento este grupo superó claramente a otro que
rezbi~ ura instrucción tradicional.
Otros trabajos han acometido a instrucción en varias relaciones retóricas. Cook (1982)
desarrolla un pvograma de instrucotón de JO horas de duración para ayudar a alumnos
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de bachillerato a reconocer y esquematizar la estructura de los textos encontrados en sus
libros. También realizaron práctica extensiva, con feedback después de cada intento. Las
estructuras en las que se instruyó son: generalización, enumeración, secuenda,
clasificación y comparación o contraste.
Se evalué a los sujetos en tareas de recuerdo, realización de inferencias y solución
de problemas basados en la Información textual. Todos los alumnos entrenados
mostraron inaementos superiores a los del grupo de control en todas las pruebas.
E. Geva (1983) intenta que los alumnos de clases normales se fijen en la estructwra
de los textos expositivos. Ensefió a alumnos de bachillerato, durante cuatro sesiones de
1 hora, a descubrir la presencia de diversas relaciones, utilizando sistemas de notadón
convencionales. Los resultados muestran una mejora de los sujetos, sobre todo los de
menor capacidad, en una prueba de lectura.
Richgels et al. (1989> hacen una formulación de las etapas necesarias para enseñar
a un grupo de alumnos cualquier estructura de textos expositivos:
- Seleccionar, del libro del alumno, un texto bien organizado, que represente una
estructura textual y que tenga las señales apropiadas.
Elaborar una representación gráfica de su organización.
Iniciar a los alumnos en la idea de estructura textual.
- Mostrarles la organización gráfica elaborada.
Ayudar a los alumnos a escribir un tato a partir del gráfico.
- Los alumnos deben leer el texto del libro y compararlo con el que hablan elaborado.
La misma secuenda, salvo el tercer punto, se utilizará para cada nueva estructura.
El programa, con ligeras modificaciones, fue llevado a la práctica con éxito en
distintos estudios experimentales (McCee y Richgels, 1985; Ri&gels et al, 1982)
Una insta-ucción complementaria a las anteriores es la que pretende enseñar a resumir
textos.
Brown et al. (1983; Brown y Day, 1983> estudiaron la estrategia de resumen de textos
desde Se hasta el bachillerato. Los más jóvenes y/o menos experto sólo utilizaban la
macrorregla de borrado de la información redundante o irrelevante. La inst-ucción en
la utilización de las macrorreglas ya descritas ayudó a los sujetos a centrarse en los
aspectos mas importantes del texto y a mejorar significativamente sus resúmenes,
aunque para los menos capacitados fue necesario el entrenamiento metacognitivo.
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También Sánchez Miguel (1982) instruyó a los sujetos en la utilización de tres
macrorreglas: supresión, generalización e integración.
Este autor señala, por una parte, la Importancia del feedback itunediato a cada
resumen elaborado por el alumno, y por otra, lo que denomina “acercamiento sincrético
al texto por parte de algunos sujetos, que les lleva a recordar literalmente todos sus
detalles o a elaborar el significado global del mismo a partir de uno de sus datos más
llamativos.
Ante las dificultades en la enseñanza de las anacrorreglas a estos sujetos, el autor
;ntenta que descubran la existencia de una progreslón te,náticat Esta idea consta dedos
pasos: reconocer el tema del párrafo y aislar cada uno de los aspectos que se dedicar, en
eí texto a ese- tema.
Aunque muchos alumnos de 2 etapa de EGB hacen esto de forma espontánea, otros
encuentran grandes dificultades en esta tarea.
Estraicuias de repetición u elaboradón
Cuando un estudiante necesita aprender un considerable número de nombres, datos,
lugares, fechas, etc., las técnicas más utilizadas son los recursos mnemotécnicos y la
repetición (Just y Carpenter, 1987).
Entre los primeros los más habituales son los verbales (rimas, acrósticos, acrónimos)
y os que implican la formación de una imagen mental del contenido del texto o frase.
Su efecdv.da . en determinadas tareas, parece demostrada en estudios de laboratorio:
íos sujetos que, previa instrucción, hacen uso de estas técnicas, recuerdan más
información que los que utilizan sus propias estrategias o la de repetición.
Las mágenes mentales, visuales o espaciales (Farah et al., 1988), tienen efectos
r’ositivos en el aprendizaje sólo si el sujeto dispone de una aceptable capacidad de
‘nertcr:a a <cirro plazo Carigila-BuIl y Pressley, 1990); si es normal o baja, los
:naememtosr,u son tigiiincatavos.
o -, v-er~zun, aunQue menos efectiva Oue os demás, es en ciertos casos el último
recurso, carudo ningún otro es susceptible de 3piicaclón. La repetición y el recitado
pueden da: -.:ra seria amilioridad inicial con los términos de un vocabulario nuevo:
más arde ;a~xi:~á ci sowro utilizar estrategias más organ:zauí-as.
Todas «-las tienen en común el escaso grado de organización impuesta a la
intorrnac<—!iViSt - - Carpenter, 1987k ‘A!einstein, 1988).
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+ Estrategias organizativas o de estudio.
Otro conjunto de actividades confieren una mayor organización al texto. Entre ellas
están la torna de notas, la realización de esquemas o renimenes, el parafraseo, la elabora-
ción de preguntas, el subrayado y la relectura, aunque éstas dos últimas suelen ser las
más utilizadas Cjust y Carpenter, 1987; Mayer, 1988; Oakhill y Gan’ham, 1988; Reynolds
y Shirey, 1988>, y se muestran especialmente eficaces con textos poco familiares. Para
todas ellas es fundamenta] distinguir la Información importante de la secundaria.
La relectura es algo más que una mera repetición y ofrece una oportunidad de
entender con más profundidad partes del texto no del todo comprendidas. En general
el aprendizaje aumenta de forma paralela al número de veces que se lee, aunque el
incremento obtenido en cada nueva lectura es cada vez menor, lo mismo que el tiempo
invertido.
El subrayado puede ser proporcionado a los alumnos o realizado por ellos. Aunque
ambos aumentan la memoria inmediata del texto, es más útil el generado por el lector.
En cualquier caso, sólo beneficia el recuerdo del material subrayado, no del otro,
La efectividad de la toma de notas depende, lógicamente, de la calidad de las mismas.
Si éstas son simple copia de partes del texto, es poco probable que beneficien al lector
en la misma medida que lo hacen las que suponen una reestructuración del texto. En
este último caso, son una ayuda eficaz al estudio, al permitir organizar la información
de una forma significativa para cada lector..
Otros autores (Shrager y Mayer, 1989> constatan que la toma de notas beneficia
sobre todo a los peores lectores, aquellos cuyo aprendizaje es menos activo; los
inaementos tampoco se extienden a todas las tareas, siendo los menos beneficiados los
procesos de orden superior (lCiewra et al., 1989>.
De los resúmenes, la relectura y la elaboración de preguntas hablaremos en
próximos apartados.
+ Conjuntos de estrategias: programas o métodos.
Aunque muchas personas aprenden a estudiar sin ninguna instrucción formal y
sistematizada, sin embargo ésta puede aumentar el rendimiento en el estudio si está
basada en los conocimientos dentificos sobre el proceso de aprendizaje. Es así como
nacen los programas o métodos de estudio (Jusí y Carpenter, 1982).Todos ellos resaltan
la labor de organización del texto, relacionándolo con lo que el lector ya conoce sobre
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el tema,
Algunas de esos métodos de estudio se incorporan a programas de lectura al final
de la enseñanza primaria o al inicio de la secundarla. Este es el caso del método de
Herber (1970> Directed Reading Activity<, que incluye tres actividades principales:
a) Adquirir unos conocimientos previos, introduciendo nuevos términos,
repasando temas ya conocidos, acudiendo a la experiencia del sujeto y decidiendo
la mejor forma de acercamiento al material en función del objetivo a conseguir.
b)Lectura silenciosa para alcanzar el objetivo propuesto.
c)l’regunta y discusión para determinar si se ha conseguido el objetivo deseado.
El más conocido de los métodos de estudio es, sin duda, el SOBR. acrónimo formado
por las iniciales de las estrategias de estudio que se pretenden enseñar (Robinson, 1970,
aunque Su primera versión aparece en 1946V
Inspección: implica la adquisición del esquema general del texto, su tema
principal y su organización.
Preguntas, elaboradas por el lector basándose en los titules y en los temas
descubiertos en el apartado ajiterior.
Lectura. Leer una parte del texto intentando dar respuesta a las preguntas
formuladas y tomando breves notas si es necesario
Recitado: implica la generación de respuestas a las preguntas ayudándose de la
anotaciones
Revisión, Se refiere a la vuelta a los puntos principales, intentando memorizarlos.
En versiones posteriores se hace mayor hincapié en la reflexión, entendida como
lectura atenta y en la anticipadón del contenido futuro del texto.
Liada mediados de los 70 nace una nueva generación de programas o métodos
de estudio, más específices que los anteriores y basados en los conoérniento5. de la
psicología cogriitiva. El que alcanzó una mayor difusión fue el elaborado por Dansereau
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y cols. (Dansereau, 1978; Holley, Dansereau, et al., 1979>. Estos programas estaban
pensados corno parte de un curso en técnicas de estudio, con una duración de 20-43
horas de instn¡cción. Incluye tres tipos de estrategias: pan optimizar la comprensión
inicial, para recuperar y utilizar la información y para decidir cuándo y cómo estudiar.
Especial menci6n merece el método para representar de forma gráfica las
prIncipales ideas del texto y sus interrelaciones, concediéndose mayor importancia al
proceso de construcción de la red de relaciones que al producto final.
Sus efectos son mayores en pruebas de recuerdo que en las de reconocimiento.
Señalaremos, por último, un método de enfrenamiento más cercano a nosotros,
el PIME-3 (García García, 1985). Abarca actividades que se cree favorecer los procesos
de abstracción, elaboración y organización del texto.
En el primero, el de abstracción, se recalca la importancia del vistazo general
inicial y de la detección de las partes que el autor ha querido realizar.
En el entrenamiento en elaboración se enseña a relacionar las informaciones del
texto con otras, propias del sujeto u obtenidas por otros medios.
Mediante el estudio de la estructuración se aprende a clasificar la información del
texto en estructuras lógicas y se pide a los sujetos que ordenen textos desordenados,
La eficacia de estos procedimientos instruccionales es desigual. Aunque muchos
de ellos son útiles para la realización de algunos trabajos, muestran una reducida
generalización a nuevas tareas o situaciones, como veremos seguidamente.
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ZESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA LECTURA.
Li. Metacognición y control ejecutivo.
En diferentes momentos a lo largo de este trabajo hemos ido aplazando el estudio
explicito de su terna cenúai Nos hemos referido a él marginalmente siempre que
hablamos de planificación de la actividad lectora, de elección entre diversas estrategias,
de adaptación a distintas metas, etc.. En las páginas siguientes trataremos de perfilar, en
la medida de lo posible, estos conceptos que tienen como caracteristica común resaltar
el papel activo del lector cuando está delante del texto, aunque la investigación de as-
pedos metacognifivos se haya aplicado a un amplio abanico de temas: solución de
problemas, selección y modificación de estrategias, utilización de los recursos de la
meo-oria, además de la comprensión del lenguaje y del estudio (Karmiloff-Smith, 1986>.
2.1.1. Delimitación conceptual.
AunQue el concepto de metacognición en st mismo es antiguo (Welrnan, 1985) y
de que en la actualidad su significado es muy variable tanto a nivel teórico como
experimental (Yussen, 1985>, dos orientaciones han sido especialmente fructiferas en este
campo: los traba5os de los psicólogos evolutivos, realizados con niños, en el área de la
metacognición, y los de psicólogos del procesamiento de la información, con adultos, en
el área del control ejecutivo (Fiacher y Mandí, 1984; Garner, 1987 a>.
Esta autora, al igual que Schumacber (1987) resaltan algunos logros de estas
orientaciones:
Es necesario tener en cuenta este tipo de variables para explicar el comportarrdento
cognitivo de niños y adultos en numerosas tareas,
Explican algunos resultados de la investigación sobre la insuficiencia o eficacia
relativa de las técnicas de estudio convencionales.
-Valoran el papel de las variables contextuales en el proceso de lectura: el sujeto
utiliza las distintas estrategias en función de la situación conaeta.
-Cualquier análisis del proceso de lectura o de estudio muestran la utilización de
un gran número de actividades, en una grao variedad de tareas y con distintos
propósitos, que deben ser coordinados en una actuacón coherente
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Ponen de relieve y valoran los conocimientos que posee el sujeto sobre el proceso
lector.
Reconocen la posibilidad de enseñar un gran número de estrategias, y en sus
programas intentan que los sujetos supervisen su comprensión.
Veremos a continuación lo especifico de cada enfoque y los puntos comunes a
ambos.
2.1.ti. Metacognición.
Las primeras reflexiones de PlaveIl (1970>, referidas al conocimiento sobre el
conocimiento” son globales y están basadas en observaciones sobre el procesamiento y
la memoria infantiles. Así nacen los conceptos de autocontrol y supervisión de las
actividades de la memoria. Más tarde utilizará también las entrevistas y, en menor
medida, la experimentación.
Al igual que conocer supone percibir, comprender, recordar, etc., la metacognidón
implica reflexión sobre la propia percepción, comprensión, memoria y demás procesos.
Estos distintos conocimientos suelen denominarse xnetapercepción, rnetacomprensión,
metamemoria, siendo el de metacognición un término supraordenado (Flavelí, 1976 y
1977; Flavelí y Welman, 1977).
En las últimas formulaciones (flavelí, 1981) distingue las experiencias y
conocimientos metacognitivos de las metas cognitivas y de la utilización de estrategias,
todos ellos íntimamente relacionados entre si.
Modelo de Flavel.
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Con el término metas cognitivas se refiere Flavelí a los objetivos, explicitos o
impllát~, implicados en la puesta en marcha y control de los procesos cognitivos del
individuo, que pueden variar en gran medida de una situación a otra. Limitándonos a
la situación de leer para estudiar, existen metas a largo, a medio y a corto plazo
(aprender psicología, aprobar un examen) que pueden verse influidas por variables
externas o internas (tiempo que falta para el examen, simpatia o anúpatí a hacia el tema)
(Schumacher, 1987).
El conocimiento metacognitivo incluye varias categorías de conocimiento: sobre
si mismo, sobre las tareas y sobre las estrategias. Los primeros abarcan aspectos
especificos del propio sistema de procesamiento (ej. soy más eficiente estudiando
matemáticas que biología>, las características propias comparadas con las cíe otros sujetos
IX comprende los razonamientos más rápidamente que yo> y sobre el procesamiento
humano en general (algunas cosas se aprenden con más fadlidad que otras).
Muchos de os concdmientos sobre las tareas tienen que ver con la sensibilidad
a su d~fioYtad relativa y a las influencias de ciertas variables de tarea, por ej. ‘los
materiales que tratan temas familiares son más fáciles de comprender que los que tratan
temas nuevos; los textos bien escritos ayudan a la comprensión’ o recordar informa-
ción es más difícil que reconoceria%
La úlnma categoría se refiere al conocimiento sobre la efectividad de distintas
estrategias para conseguir las metas propuestas. Un sujeto puede saber que el subrayado
o la relectura ayudan a recordar mejor, que en otros casos es más aconsejable resumir
o hacer un esquema o que en dei-tas ocasiones sólo se puede repetir la información.
Aunque estas tres variables (persona, tarea, estrategias) son independientes, su
conocimiento es absolutamente interactívo (Fiavelí, 1985>. No es una colección de alt-ma-
dones sobre el conocimiento sino, más bien, un sistema de conocimientos
profundamente interreladonados. Si un estudiante sabe que cuando lee suele captar el
sentido global y que el examen va a ser de preguntas cortas, puede decidir que tomar
notas o subrayar son estrategias adecuadas para prepararlo. Estaríamos ante una
información conjunta de persona, tarea y estrategias (Carter. 1987 aY
Aunque admire su papel primordial en las actividades de lectura y estudio,
Flavelí (1985) recuerda que el conocimiento metacognitivo no es muy diferente de otros
conoamiertos Posee un componente declarativo y otro práctico; se adquiere de forma
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lenta y gradual a lo largo de a1~os de experiencias en el campo de la actividad cognitiva,
puede activarse de ¡nodo automático y sus bases pueden no ser adecuadas. Por todas
estas razones, afirma que no es algo misterioso o distinto de los demás sistemas de
conocimiento, corno en algunas ocasiones pudiera parecer.
Las experiencias metacognitivas son vivendas, ideas, pensamientos, sensaciones,
sentimientos o constataciones relacionados con las tareas cognitivas, y pueden ocurrir
antes, durante o después de la lectura. En cualquier caso, les sirve de base el
conocimiento metacognitivo.
La supervisión cognitiva parece ser una subclase especial de esta categoría, por
ser muy elaborada y aplicada consciente y deliberadamente. Puede considerarse como
la actividad de examinar las propias experiencias con el fin de dirigir el pensamiento y
la toma de decisiones.
Flaveil mantiene que estas experiencias metacognitivas suelen ocurrir cuando
aparece algún problema o dificultad en nuestro proceso de conocimiento. Para que esto
suceda no es indispensable formularse estas o similares preguntas: ¿estoy aprendiendo
lo que leo o estudio? ¿estoy estudiando de forma conectar. Un sentir ento general
de confusión , de rio alcanzar totalmente el objetivo, o las medidas que el sujeto decide
tomar, son ya diferentes grados de experiencia metacognitiva.
Mayor problema presenta la falta de comprensión no detectada, es decir, el
fracaso cogrútivo agravado con el metacognitivo (Brown et al., 1986>. Un ejemplo claro
es la situación del lector cuya mente empieza a vagar. A. medida que pasa el tiempo va
comprendiendo menos cada vez. Continúa leyendo, intentando inútilmente comprender,
porque no es consciente de que no está entendiendo. Abundantes estudios sobre
supervisión de la comprensión confirman el fracaso en la detección de este tipo de fallos
en la comprensión (Garner. 1987 a>.
La fuerte incidencia de las experiencias metacognifivas en el estudio, unidas al
hecho de que tales experiencias seftalan frecuentemente la necesidad de una mo-
dificación o del inicio de actividades cognitivas especificas, son suficientes argumentos
para valorar su papel en la comprensión (Schumacher, 1987>.
El último componente del modelo de FlaveU, la utilización de estrategias, abarca
una serie de actividades que el sujeto pone en práctica para alcanzar sus objetivos de
forma más adecuada. Un oyente puede pedirle al hablante que repita el razonamiento
que acaba de hacer; un lector puede examinar superficialmente un capítulo, subrayarlo,
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releerlo, tomar notas o resumirlo en función de los objetivos que pretende conseguir o
de las dificultades que encuentre; un estudiante puede comparar el problema que tiene
que resolver con otros ya resueltos; una persona que intenta recordar una lista de
palabras puede utilizar cualquiera de los recursos mnemotécnicos ya vistos.
Estas acciones constituyen los medios básicos con los cuales los estudiantes
alcanzan las distintas metas que se (les> plantean. Utilizan una estrategia cognitiva, por
ej. la repetición de palabras, y puede además poner en práctica otra estrategia
metacognitiva para evaluar el acercamiento a la mcta prefijada, por ej. escribiendo los
datos que cree pueden preguntarle, comprobando cuántos ha memorizado, confrontán-
dolos con el texto para verificar su exactitud o la necesidad de posteriores repeticiones
<Camer, 1987 a). De acuerdo con }lavelJ (1979) las estrategias cognitivas se utilizan para
obtener progresos en el conocimiento; las metacognitivas para supervisar esos avances.
Para el buen funcionamiento de este complejo sistema Paris et al. (1983>
considerar imprescindible una adecuada motivación A no ser que el sukto quiera
conseguir una determinada meta, es poco probable que invierta el tiempo y la eneTgia
necesarios para implicarse en las actividades cognitivas y metacognitivas de las que
hemos hablado.
+ Interacciones entre los componentes
A Ú-avés de las relaciones entre los distintos elementos metacognidvos, es como
se manifiestan de forma más evidente sus resultados. Camer <1987 a), Fischer y Mandí
(1984) y Schumacher (1987) señalan algunas de esas interacciones, centrándose sobre
todo en el proceso de estudio,
- Las metas influyen en todos los demás componentes del modelo. Por ej., un
estudiante que pretende comprender un capítulo especialmente difícil, puede activar sus
conocimientos metacognitivos sobre su propia capacidad para tratar esa materia o sobre
las actividades más eficaces q~e utilizó la última vez que estudió un tema similar,
Tienen, asimismo, una decisiva influencia sobre las estrategias que debe poner en
marcha: cada objetivo exige anos medios determinados; otros se muestran ineficaces
pata cOnseguirlO.
- El conocimiento mesacognitivo también influye en los demás componentes:
puedo guicr o ;upervisar la selección de estrategias e interpretar la experiencia
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metacognitiva actual.
- Los sentimientos de progreso o dificultad dirigen las correcciones en la adopción
de estrategias o la refonnuladón de las metas planteadas.
De forma similara] de las nociones plagetíarias de asimilación y acomodación, la
experiencia metacognitiva puede provocar cambios evolutivos en el conocimiento que,
gradualmente, se va adaptando a las características del crecimiento individual
confrontado con las sucesivas tareas a las que se erifrenta.
- Las actividades puntas en práctica por el sujeto y su distribución de recursos
de procesamiento disponibles, influyen en las metas, puesto que aquellas son los
principales medios para alcanzarlas. También cambian eí conocimiento metacognitivo,
ya que, al ejecutar una acción, el sujeto obtiene mayor información sobre sus destrezas
y habilidades.
Podemos afirmar, resumiendo, que cualquier componente del sistema puede
influir en los demás (Garner, 1987 a>. Esta posibilidad ya se contempla en el modelo
propuesto por Flavelí.
Entre las críticas, Fischer y Mandí (1984) apuntan la dificultad de comprobación
experimental del modelo, debido a la imposibilidad de aislar variables, al gran número
de interdependencias existentes y a la ‘inflación de puedes” en su formulación. En este
sentido, Schumacher (1987) señala también que el modelo no explicita los mecanismos
o procedimientos concretos mediante los cuales características tales como las metas o las
experiencias metacognitivas influyen en el control de todo el proceso. Por estos motivos
abogan por una reformulación teórica y una clarificación de los conceptos.
No obstante, a pesar de la poca precisión de la teoría, reconocen su utilidad en
un gran número de estudios orientados a la práctica educativa.
2.1.1.2. Control ejecutivo.
A diferencia de Havelí que resalta el papel de la experiencia y los conocimientos
melacognitivos, Brown (1977 y 1978> concede más importancia a la actuación. Según ella
los peores lectores supervisan y dirigen sus actividades cognitivas en menor medida que
los más expertos, mientras que para Flavelí se diferenciaban por sus conocimientos
metacognitivos.
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El papel central se le otorga al término ejecutivo que, en modelos de inteligencia
artificial o de procesamiento de información, es conceptualizado como unidad cenúní
de procesamiento.
Es él quien analiza las exigencias de la tarea, selecciona y ordena las actividades
apropiadas para alcanzar la mcta prevista. Además, recoge y examina constantemente
los datos sobre la situación del sistema, comprueba los resultados intermedios y los
evalúa de acuerdo con datos criterios, y valora cualquier diferencia entre el estado
actual y el Rna] con vistas a posibles correcciones. Es una jerarquía de planes para dirigir
y ejecutar proyectos
El desarrollo del organismo humano es concebido como un cambio gradual desde
un control externo a otro interno, más consciente, hasta que, finalmente, eí pensamiento
es dirigido de modo casi automático.
El control ejecutivo desempeña distintas funciones importantes. Puede predecir
las limitaciones de capacidad del sistema, conocer el repertorio de recursos y su correcto
tunc:onam,enso, identificar y delimitar los problemas quc se presentan y planificar y
programar acciones para resolverlos. Puede, además, supervisar y evaluar las actividades
puestas en práctica y su eficacia, acelerar o ralentizar su ejecución, o sustituirlas para
que se alcance la solución.
En consonancia con esto, la madurez puede definirse corno la capacidad de
utilizar el propio conocimiento en su justo tiempo y lugar. Se reducirla a la toma de
decisiones cwcrnti~’as con el fin de suscitar las operaciones y buscar los datos referidos
a cualquier estado interno del sistema.
Para la realización de estas tareas, es indispensable un elaborado conocimiento
sobre el inundo y sobre si mismo corno persona y como sujeto pensante. Sin embargo,
es el organizador ejecutivo” el principal responsable de las diferencias de actuación
entre sujetos. El conocimiento tiene en el modelo un papel secundario: el control
ejecutivo no tiene por qué ser consciente, sino que discurre por caminos —atinizados, de
manera automática, actuando de forma autónoma hasta que surge algún problema. Silo
en ese momento se abandona el control por piloto automático y se sustituye por un
sistema de depuración más consciente. Ahora las rutinas y demás actividades
encaminadas a la solución del problema son planificadas y ejecutadas paso a paso: el
control de la eficacia y la evaluación de los resultados se realiza de forma consciente: el
análisis de los aspectos relevantes de la tarea se lleva a cabo cuidadosamente.
Sólo entonces puede tener el sujeto una sensación de intensa consciencia y hablar
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de ella. Puesto que incluso los lectores expertos verbalizan sus conocimientos de forma
intuitiva y poco exacta, Brown aee que un inaemento de estos conocimientos no es
decisivo en el control del pensamiento; considera de mayor utilidad el fomento de las
destrezas, ya que lo que hace aumentar la eficacia del lector son los actos de control del
pensamiento, no tanto los conocimientos sobre el control del pensamiento.
En la evaluación, de acuerdo con lo dicho, no se miden los conocimientos del
sujeto mediante aflnnaciones verbales, sino que se analizan tareas de solución de
problemas a la luz de una solución ideal y normativa y de un programa de control que
deberla coincidir con 1. forma de procesamiento real de personas expertas.
En el entrenamiento ejecutivo, el sujeto utiliza las estrategias de control ejecutivo
en situaciones reales, a lo largo de todas las fases del procesamiento, de forma especial
en la continua supervisión, comprobación y verificación de los resultados. Cuando estas
acciones son dirigidas por el autocontrol, el lector puede ajustarse a las exigencias de la
tarea. Es esta naturaleza trans-situacional y no específica del control ejecutivo la que
garantiza una aplicación de las estrategias de forma generalizable, inteligente y flexible.
En los procesos instruccionales, Brown y cols. suelen comparar sujetos de distintas
edades o con desigual nivel de actuación, y esas diferencias suelen interpretarse en
términos de insuficiente supervisión y control dc la conducta. Si un entrenamiento en
autoconfrol y en las respectivas estrategias reduce las distancias, se supone que aumenta
o refuerza la conducta ejecutiva.
Veremos ahora, más brevemente, otros dos modelos de control ejecutivo. El
primero (Flower y Mayes, 1981> se encuadra en la corriente del procesamiento de la
infoz-rnadón. El segundo (Anderson, 1983 a) es un modelo de simulación.
Aunque Flower y Mayes (1981) intentan explicar el proceso de esaitura, su
modelo también puede aplicarse a la lectura (Schumnacher, 1987>.
El modelo estA configurado por tres elementos principales: el entorno de la tarea,
la memoria a largo plazo y los procesos de estudio.
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- El entorno de la lectura abarca todas las variables ajenas a] sujeto que influyen
en su proceso lector: características del texto (tipo de material, legibilidad,
c-structura, tipografía> y situación conaeta de la lectura (objetivo, tiempo
disponible, etc.>.
El segundo componente, la memoria a largo plazo del lector, abarca cualquier
información que conforma los conocimientos del sujeto y que influye en la
lectura. Incluiría los conocimientos sobre el tema, la situación concreta, la eficacia
de cada estrategia, las estructuras organizativas de los textos, las actitudes del su-
jeto ante el estudio y sus hábitos de trabajo.
Los procesos de estudio son las actividades de planificación <fijar las meras o
elegir las estrategias adecuadas>, de descodificación, lectura y comprensión (leer,
subrayar, esquematizar, tomar notas) y de verificación y evaluación del proceso.
Estos pasos no ocurren de forma lineal sino que cada uno interactús con los
demás de diversas y complejas formas, e incluso ciertos lectores pueden omitir
alg’JBO de ellos (ej. la ~laniflcadóno el autocontrol),
Existe un elemento final del modelo, escasamente elaborado, cuya misión es la de
ser supervisor de rodo el proceso. Es el responsable de elegir y poner en marcha cada
momento la actividad mAs adecuada, en función del entorno de la lectura y de los
<onnorníentos del sujeto.
Este supervisor general del sistema experimenta un desarrollo evolutivo hacia una
mayor eficacia en la coordinación de todas las actividades implicadas en el estudio,
El de J. R. Anderson (1983 a; Singley y Anderson, 1989) no es un modelo de
lectura; es una teoría de simulación computacional sobre el conocimiento humano en
general, pues intenta explicar el proceso subyacente a múltiples actividades: percepción,
solución de problemas, lenguaje, memoria y, por e’tensión, la lectura.
Su concepto clave es el de ‘producción, que incluye a otros dos, condición y
acción. En las condiciones se detallan los datos de la situación; la acción específica lo que
cl sojeto realiza si dispone de toda la informamnón proporcionada por las condic:one-s.
\‘oarcos un eyemplo
Si ci material que estudio es Ciencias Naturales
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y el profesor este alIo es X
y el examen es de preguntas abiertas
y los temas son muy difíciles y amplios
y falta una semana pan el examen
y pretendo obtener una buena nota
Entonces tengo que hacer esquemas y resúmenes.
Las condiciones pueden variar en su número y en el tema del que tratan (estados
internos, metas, información sobre el entorno, etc.> y las acciones pueden implicar
conductas motoras o la puesta en práctica de estrategias.
Las producciones desempeñan un importante papel en todo el conocimiento,
siendo el mecanismo a través del cual se une el conocimiento y la acción.
Pero en la práctica, ¿cómo elige un sujeto una producción en vez de otra? Para
contestar esta pregunta es necesario hablar de los principios que guiar la resolución de
los conflictos. Seflalaremos los más significativos.
1. Grado de información de que dispone el sujeto sobre las condiciones de las
distintas producciones a elegir. No es indispensable para la elección que el sujeto
tenga un conocimiento completo de todas ellas, pues de hecho se equivoca; pero
cuanto más exacta sea la información sobre una de ellas, más probabilidades tiene
de ser la elegida para llevarse a la práctica.
2- La fuerza relativa de cada una, que depende del número de veces que ha sido
previamente utilizada con éxito. Una producción con más fuerza será ejecutada
con mayor rapidez y seguridad que otra de menor fuerza. La practica desempeña,
pues, un importante papel en el desarrollo de estrategias de estudio eficaces, ya
que puede proveer al sujeto de un gran número de estrategias de estudio fiables
y fácilmente accesibles.
3. La especificidad : si las condiciones de dos producciones son muy similares, se
elegirá aquella que presente unas condiciones más especificas, más adaptadas a
esa situación concreta.
4. También se dirige la activación desde los niveles superiores: las metas que se
propone conseguir el sujeto. De hecho una mcta es una fuente de activación con-
tinua hasta que se alcanza. Todas están ordenadas y organizadas de forma
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>erárquica, y cada una incluye varias submetas. Cuando una de ellas se ha
alanzado, se pasa a la siguiente en la jerarqula.
En otros casos, los objetivos facilitan la generación de planes, entre los cuales cl
sujeto selecciona el mejor, como ocurre, por ej., con un buen jugador de ajedrez: elabora
distintos planes de ataque y, de todos ellos, elige el que cree le proporciona mayores
posibilidades de éxito.
Dos son los puntos más importantes del modelo (Schumacher, 1987). Por una
parte. indica una forma concreta de conseguir el control ejecutivo. También tealza la
función que desempeñan las metas en la elación de las estrategias. En este sentido,
continúa Schumacher, sólo comprenderemos adecuadamente el proceso de leer para
aprender cuando tengamos un conocimiento cr’mph=tode cómo las metas intervienen
en el control de las actividades que acomete el sujeto que estudia.
Direrencias y similitudes.
Ruth Garner(1987 a) señala algunas diferencias y similitudes entre metacognición
y control ejecutivo, referidas, sobre todo, a los modelos de Plavelí y Brown.
Diferentes son los origenes, los métodos de investigación y el lenguaje empleado.
La rnetacognición nace a partir de la doctrina piagetiana sobre el desarrollo; las rakes
del control ejecutivo están en la investigación sobre el procesamiento de la irjormnación,
apoyándose cmi la metáfora del ordenador para explicar el funcionamiento de la mente
humana.
En lo referente al método de trabajo, la investigación metacogrútiva utiliza
preferentemente entrevistas clínicas niño-adulto; los estudios en control ejecutivo, en
czrnbio conf ian más en el análisis de tareas y la simulación, sobre todo, con sujetos
adultos.
FI lenguaje asociado a cada línea de investigación también es distinto. Los
investigadores metacognitivos hablan de desarrollo del conocimiento, de conciencia y
de acceso consciente; asociados al control elecutivo están conceptos corno manipulación
dc sirnbolos, ai,nacenatniento de información, input-output, o transrn~sién de
información.
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Fischer y Mandí (1984 y 1988> apuntan otra diferencia: la concepción del
entrenamiento. Para Brown debe basarse en aprender hadendo: actuando y
supervisando la propia eficacia, el sujeto adqniere las reglas para actuar de forma fle-
xible en distintas situaciones. Flaveil pretende aumentar la eficacia enriqueciendo los
conocimientos del sujeto, instn¡yéndole en su funcionamientocogrdtivo. Mientras Brown
parece decir “no ensefles al sujeto lo que debe hacer o por qué, sino cuéntale cómo tiene
que actuar y ofrécele feedback sobre la eficacia de su actuación, Flaveil intenta influir
sobre el conocimiento metacognitivo del lector que, corno consecuencia, cambiará su
actuación.
Existen, sin embargo, solapamientos conceptuales y terminológicos entre las des
teorías: ambas valoran el conocimiento metacognitivo yel análisis detallado de las tareas,
la utilización de estrategias cognitivas y metacognitivas y la supervisión de todo el
proceso; del mismo modo coinciden en el análisis de los productos, del sistema de
producción y de los problemas que surgen a lo largo del proceso, aunque la explicación
de las deficiencias puede variar (Garner, 1987 a),
Para Schumacher (1987) todos los modelos estudiados otorgan una importancia
fundamental al control que ejerce el sujeto sobre las actividades necesarias para la
lectura, ya las variables contextuales (tiempo disponible, características textuales o tipo
de prueba>. Por la relevancia de tales trabajos, y a pesar de la dificultad de la tarea, insta
a continuar en la investigación teórico-práctica en esta línea como la forma más
coherente de comprender la lectura.
En la actualidad, afirma Garner (1987 a) la diferencia entre ambas áreas de
investigación es el énfasis relativo. Las personas interesadas por el tema suelen hablar
de conocimiento metacognitivo y control, sin importarles las diferencias históricas o
metodológicas, preocupándose por las implicaciones de ambos modelos en distintas
áreas de interés, incluida la instrucción.
Si ambas visiones resaltan la actividad del sujeto como centro del proceso
cognitivo, continúa, no parece adecuado considerarlas incompatibles e intentar confirmar
empíricamente una de ellas como más aceptable que la otra.
+ Problemas no resueltos.
Los modelos teóricos revisados no nos ayudan a contestar muchas de las
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cuestiones planteadas por los estudiosos del área (resueltas sólo parcialmente en la
última mitad de la década (Schneider y Weinert, 1996» y no nos ofrecen suficiente
información para realizar predicciones teóricas sobre distintos aspectos de la
rnetacognldén (Yussen, 1985)
i. Persisten los problemas asociados a la falta de definición clara del concepto de
¡netacognición (Schneider y Weinert, 1990>. En mu&os casos resulta difldl distinguir
lo cognitivo de lo metacognitivo (intercambiables en gran medida en el procesamienio
del texto se~iin Baker y Brown, 1984; Garner, 1987 a), o diferenciar la regulación del
conocimiento de los conocimientos metacognitivos (aunque intuitivamente podamos
asumir que ambos componentes están estrechamente relacionados, carecemos de un
modelo claro que espedfique sus interacciones en múltiples tareas). Esta confusión se
mantiene incluso ex’. teorías recientes (Borkowski y Turnen 1990).
Por ello no es extraño que algunos autores (Brown, 1987) sigan hablando de ese
misterioso mecanismo refiriéndose a la metacognición.
En este seitido Reynolds et al (1989) consideran conveniente una definición más
clara y operativa del término; la identificación de situaciones, unánimemente aceptadas,
en las que aparezcan conductas metacognitivas; la diversificación de los medios
utilizados para aislarla y evaluarla.
2. Garner y Alexander (1989) señalan dos cuestiones ya planteadas en el apdo.
1.12.4, relacionados con la evaluación de la metacognición y de los programas de
intervención en este campo.
Respecto al primero, aconsejan la utilización de múltiples métodos que no
compartan la misma fuente de error, siendo particularmente importante el análisis de
los datos de la actuación.
En la evaluación de la instrucción en estrategias, ponen especial énfasis en la
valoración del transfer, para lo cual los tesn estandarizados se re~’elan claramente
ineficaces.
3. Otro tema de singular complicación e interés, se refiere a las relaciones entre
conocimientos metacognitivos y actuación en tareas de lectura y estudio. Aunque intuiti-
vamente podemos predecir que al aumentar la metacomprensión o rneta,rnemoria
mejorará la actuación en comprensión o memoria, esto no siempre ocurre. En este
sentido existe un cierto grado de acuerdo en que loS conoctxnientos rfletacc.gniti~’os
declarativos son un buen predictor de la actuación en distintas tareas y, concretamente,
en comprensión y recuerdo de textos Yorrest-Pressley el al,, 1990; Kurtz, 1990; Sshnexder
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et al., 1990), con independencia del nivel lector de los sujetos.
Bialystok (1988) lleva a cabo un estudio sobre la importancia que para la
comprensión tienen los conocimientos metalingilisticos, concebidos como análisis y
control de los procesos lingúlisticos. El primero sería responsable de estructurar y
organizar el conocimiento implícito del lenguaje; a través del control, la información es
seleccionada e Integrada en una respuesta.
Sus datos evidencian una clara relación entre los conocimientos metalingúlsticos,
evaluados de forma no oral y en tareas distintas de la lectura, y la comprensión lectora
en niños de 8-9 años.
Bowey y Patel (1988>, con sujetos de 5-6 años, constatan que, si la capacidad
lingúlstica general es cuidadosamente evaluada y se iguala a los sujetos en la puntuación
en esta variable, los conocimientos rnetalingiiisticos no explican las variaciones en la
comprensión lectora infantil, Estos datos son consistentes con la hipótesis de que tales
conocimientos no son evolutivamente independientes de la capacidad cognitiva y
lingfiística general del sujeto.
Como consecuencia, aconsejan que la contribución de la metacognición a la
comprensión debe evaluarse a través del entrenamiento y no tanto mediante métodos
correlacionales.
También son decisivos los conocimientos procedimentales sobre utilización de
estrategias, que desempeñan un importante papel en su selección y posterior utilización
(Borkowski, 1985; Ghatala, 1986; Pressley, 1986>. Andreassen y Waters (1989> constatan
la estrecha relación entre metarnemoria, utilización de estrategias y actuación incluso en
niños de 6 años. Si a los sujetos se les ofrece información sobre la eficacia de las
estrategias utilizadas, son más conscientes de su valor y es más probable que las utilicen
una ve! concluido el entrenamiento.
En esta misma línea se manifiestan Porrest-Pressley et al. (1989> al afirmar que
tanto las medidas metacognitivas como las cognitivas referidas a la descodificación,
estrategias de lectura y comprensión aumentan con la edad y el nivel lector.
Para estos autores, la metacognición explicaría pocos datos relativos a la
comprensión; la relación existente entre variables cognitivas, metacognitivas y de
actuación es compleja y de carácter interactivo.
4. Los metaconocimientos sobre utilización de estrategias (también en áreas
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distintas a la del procesamiento del texto> dependen estrechamente de los conocimientos
específicos del sujeto (Schneider et al., 1990). Carner y Alexander (1989), Pressley <1986),
Schneider y Weinert (1990) y Siegler (1990> llegan a las siguientes conclusiones al res-
pecto:
a. Los conocimientos específicos influyen en la utilización de estrategias; éstas se
necesitan en menor medida si aquellos son abundantes, con lo que quedar disponibles
mayor número de recursos para otros procesos.
b. Los conocimientos específicos condicionan la utilización de ciertas estrategias, ya que
algunas sólo pueden ponerse en práctica de forma eficaz si el lector dispone de adecua-
dos conocimientos.
0 12 elección de estrategias influye en la adquisición de conocimientos específicos.
d. Los conocimientos especificos sobre un problema (posibles soluciones y eficacia
rclativa de cada una de ellas> junto con las estrategias disponibles ~ la capacidad
personal actúan conjuntamente para la elección de la estrategia acertada en cada
momento o su modificación, si la elección no ha sido correcta, y la aplicación
generalizada a otros campos.
Siguen, sin embargo, planteándose algunas dudas sobre otras relaciones entre el
conocimiento metacognitivo y el referido a un tema determinado: ¿la mejora en una
categoría va acompañada automáticamente de la mejora en la otra’ ¿un tipo de
conocimiento puede compensar las deficiencias del otro? ¿se necesita un nivel mínimo
en uno de ellos para poder mejorar el otro? ¿cuál debe ser el primero en la inter-
vención?(Garner, 1987 a).
Con todo se constata que los estudios que inaementan ambas formas de
conocimiento generalmente obtienen mejoras en la actuación.
3. Otro punto oscuro señalado por Carter (1987 a> y Yussen (1965) es el relativo
a la escasez de explicaciones sobre el desarrollo evolutivo de conocimientos y esÚate~as
metacognitivos: ¿a partir de qué momento se aprecia tal desarrollo? ¿durante qué
períodos de tiempo? ¿los cambios son cuantitativos o cualitativos? ¿se advierten
diferencias interindividuales en la evolución?
Es evidente que mejoran con la edad, pero el mecanismo especifico que convierte
a los lectores principiantes en expertos no se conoce s-aficientemente.
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En la línea de la doctrina de Vygotsky (apdo. 2.2.3.> se constata el papel
fundamental de la interacción social en el desarrollo metacognitivo infantil (Borkowsld
y Turner, 1990; Kui-É, 1990>: los padres influyen a través de la instrucción directa,
exponiendo a sus hijos a situaciones de aprendizaje, inculcándoles determinados valores
relacionados con eí éxito en las tareas escolares, fransmitiéndoles sutiles mensajes sobre
su percepción de la capacidad infantil y, en suma, rodeándoles de un climaemocional
que propicie el desarrollo.
Pero en nuestra cultura, como en otras muchas, la responsabilidad en la educación
infantil es compartida por los profesores, que son en la actualidad los principales agentes
de su desarrollo cognitivo. En este contexto preocupa tanto la adquisición de nuevos
conocimientos y estrategias como su generalización a contextos nuevos, que se ve
especialmente propiciada por el entrenamiento directo en estrategias y conocimientos
metacognitivos. Lo veremos más extensamente en el apdo. 2.2.2.3. y siguientes.
6. Otro aspecto importante en la adquisición de estrategias metacognitivas, y
olvidado por las primeras teorías, es la motivación, la causas por las que los sujetos
abandonan o siguen utilizando las estrategias entrenadas, una vez finalizado el periodo
de instrucción (Garner y Alexander, 1989>. El entrenamiento en autocontrol y
autorregulación intenta solucionar estas dificultades. Lo veremos en el apdo. 2.2.2.10..
2.1.2. fliferencias evolutivas en inetacognición.
Aunque, como hemos dicho, no disponemos de una teorla sobre los mecanismos
que hacen evolucionar hacia situaciones de mayor control y supervisión de su actividad
intelectual, existe un gran número de investigaciones que han aportado alguna luz en
este campo (Garner, 1987 a). Estudiaremos esas diferencias evolutivas agrupandolas,
fundamentalmente, en tomo a los conceptos formulados por Flavelí (1981>.
2.111. Metas.
En el apdo. 1.3.2.3. ya se ha apuntado que los lectores más jóvenes tienen problemas
para comprender los distintos objetivos de la lectura y para modificar sus estrategias en
función de esas metas (Brown et al., 1986; Freund et al., 1990).
Esta dificultad aparece ya en un estudio de Forrest y Waller (1979). Se les pidió
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a sujetos de distintas edades que leyesen varias historias, con alguno de estos objetivos:
divertirse, inventar un titulo, tener una idea general o estudiar. Después de cada historia
contestaron algunas preguntas de respuesta múltiple que evaluaban la comprensión. Los
datos muestran que la capacidad de adaptar las estrategias de lectura a las exigencias
concretas aumenta con la edad, y correlaciona con la comprensión lectora en general;
sólo los sujetos mayores (6~ curso) mostraron una mayor memorización cuando el
objetivo era estudIar que cuando era obtener una visión general del texto.
Sin embargo, adaptar los esfuerzos a las demandas de la tarea es, para Brown el
al. (1986>. el elemento básico para conseguir un estudio eficaz, y exige elaboradas
fórmulas de supervisión, tanto de uno mismo como de la tarea. La sensibilidad para
delimitar y comparar lo que ya se sabe con lo que se quiere saber, es una de las
capacidades metacognitivas que más tardíamente se desarrollan, tal vez porque exige la
ccordinadón de múltiples formas de conocimiento.
Para dedicar la atención necesaria de acuerdo con las metas, el lector debe tener:
a> infomación sobre lo que ha aprendido; b) sobre las e~gencias de la tarea; ci conno-
mionto sobre a importancia relativa de cada elemento del texto y ci) un dom~vio del
sufloente número de estrategias, y de su utilización, para dar respuesta a los problemas
que se plantean.
En la misma línea, Wagner y Sternberg (19871 consideran la flexibilidad en la
lectura <las variaciones introducidas en el proceso lector en función de las metas y de
las características del texto> como la nota distintiva de los lectores más expertos.
2.1.2.2, Conocimientos metacognitivos.
Un factor importante en la lectura es el conocimiento que el sujeto tiene acerca
de sus propias características <sus conocimientos previos, intereses, motivaciones capaci-
dades o limitaciones), del modo cómo afectan al aprendizaje y cómo han de adaptarse
a ellas los procesos de lectura y estudio (Brown et al, 1986). Ni los sujetos más jóvenes
ni los menos expertos tienen en cuenta esta información para planificar su aprendizaje.
Tampoco tienen los mismos conocimientos que los mayores sobre temas que
afectan a su actuación en tareas de recuerdo (Andreassen y Waters, 1989; Carner, :987
a), por ej., que la capacidad de recuerdo varía de unos individuos a otros y de unas
situaciones a otras, o que es más dificil aprender un texto de memoria que recordar sus
ideas básicas.
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Esto no quiere decir que los niflos pequeftos no muestren ningún tipo de
metamemoria. Irduso alumnos de preescolar o primer curso entienden expresiones tales
como recordar” u “olvidar; también saben que es más fácil de aprender algo que ya se
sabia y se olvidó que algo nuevo. Sin embargo, al aumentar la edad, son más conscientes
de estas mismas ideas y adquieren otras nuevas en la misma línea, lo que Tepercute
directamente en la organización y el recuerdo de la información.
Brown et al. (1986> reconocen que los sujetos más jóvenes están menos informados
que los mayores sobre ciertas características estables del conocimiento. Sugieren que esta
ignorancia puede ser consecuencia del menor número de experiencias en situaciones
deliberadas de aprendizaje del tipo de las que ocurren habitualmente en la escuela.
Myers y Paris (1978> orientaron su investigación hacia los conocimientos
metacognitivos sobre el proceso lector en sujetos de 2” y 6”. Los alumnos más jóvenes
evidenciaron una falta de conocimiento sobre ciertos parámetros importantes de la
lectura: para leer se necesitan destrezas específicas; la lectura silenciosa es más rápida
que la oral; la relectura es una importante estrategia para resolver problemas de
comprensión.
Estos lectores, además, ponen más énfasis en la descoduficadón que en la
comprensión, y no saben qué estrategia utilizar cuando una frase no se ha entendido
bien. Sugieren, finalmente, la instrucción directa como el mejor medio para superar estas
careno as.
Estos mismos autores (Paris y Myers, 1981) aseguran que los peores lectores son
menos conscientes de los peijuicios causados por factores extemos negativos (ej. ver la
televisión mientras se estudia) y consideraron como negativas ciertas estrategias
posi~vas, y viceversa.
Forrest y Waller <1980) también estudiaron la relación entre edad y actuación en
tareas de lectura. Tres fueron los items que diferenciaron en mayor medida a los sujetos:
saber que lo que dice una palabra no siempre es lo mismo que lo que significa; saber
que las autopreguntas son de gran utilidad para la realización de exámenes y saber que
una serie de actividades son necesarias cuando estudias, no cuando lees para divertirte.
Bransford et al. (1985> investigaron sobre los conocimientos previos de los sujeto
y su activación. Los menos expertos, a pesar de disponer de adecuados conocimientos
relevantes para aprender una información nueva, no son capaces de utilizarlos, aunque,
afirman, el entrenamiento en autopreguntas puede activar tales conocimientos.
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Garner y Kraus (1981 -82> estudiaron conjuntamente actuación en tareas de lectura
y metacognición, en sujetos de ~ de diferentes niveles de lectura. A la pregunta ¿qué
crees que se debe hacer para ser un buen lectoC? los buenos lectores dieron respuestas
del tipo “comprender lo que lee< o comprender las ideas principales’”, mientras que los
de inferior nivel contestaron pronunciar bien las palabras” o conocer todas las palabras”.
Cuando se les preguntó “si estás leyendo un texto ¿cómo sabes que lo estás
haciendo bien?% tos primeros contestaron “si puedo comprenderlo sin necesidad de
leerlo muchas veces” o “si no tengo problemas para obtener la idea principalt por el
contrario, los malos lectores respondieron con “si no hago demasiadas pausas” o si leo
en voz alta sin dificultad”.
Finalmente se les preguntó “qué es lo que hace a un texto difícil de leer”, a lo que
el primer grupo contesta “que las ideas importantes no sean familiares o ‘la forma en
que está escrito, que dificulta la comprensión de ideas”, frente a “que la letra sea
pequeña” o “que incluya muchas palabras largas” que contestaron los del segundo rupo.
En la misma línea de investigación Abrarnovici (1990) y Brown et al. (1986)
constataron que los lectores menos capaces tienen problemas para identificar la
diferencia entre un texto difícil y uno fácil; los elementos importantes diferenciándolos
de los irrelevantes; las limitaciones impuestas por el contexto; la estructura textual y’ las
anomalías y confusiones presentes en el texto, o la meniorabilidad de un texto expositivo
(f-lorowitz. 1987), aunque todas esas dificultades son sensibles al entrenamiento.
2.llVExperiencias metacognitivas.
El tema más ampliamente estudiado es el de la supervisión cognitiva, evaluado
mediante tareas de detección de errores (Garner, 1987 a>.
Los suwtos menores de 7 años tienden a considerar claros tanto los mensajes
ambiguos como los que no lo son (Sodian, 1990), lo que les incapatita para manipular
deliberadamente esta variable en su comunicación.
Para LeFevre (1988> los buenos lectores tienen menor dificultad que los malos en
la detección de contradicciones entre dos instrucciones dadas, o entre una instrucción
una parte ¿el texto en la que se deberia aplicar pero a la que no es aplicable.
Cievtberg et al. (1982) llevaron a cabo un estudio sobre detección de errores.
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Pidieron a sujetos adultos que leyeran varios textos expositivos cortos, aplicándoles una
escala de comprensibilidad. Lo que los autores denominan apadencia de comprensión’,
que consiste en la no detección de material contradictorio, combinado con altas
puntuaciones en la escala de comprensibilidad, tiene gran Incidencia induso en
estudiantes de bachillerato o de universidad, sobre todo en materiales nuevos, a pesar
de que en el experimento las condiciones deberían inhibir tal comportamiento (se
instruyó a los estudiante para que buscasen errores y, además, las proposiciones
contradictorias eran contiguas>.
En ob-o estudio, Augusí y Cok (1984> induyen errores no a nivel de palabra o
frase sino de página. Alumnos de 5, con diferente nivel lector, leyeron algunas historias
de varias páginas. En cada historia se omitió una parte para que el relato resultase
confuso. Se presentaron, página por página, en una pantalla de ordenador, y se midió
el tiempo invertido en las páginas con problemas, comparándolo con páginas bien
escritas, y el número de retrocesos realizados.
Los buenos lectores detectaron mayor número de errores y los corrigieron más
frecuentemente; también dedicaron más tiempo a la lectura de las historias sin sentido.
Muy pocos lectores, con independencia de su nivel lector, retrocedieron para mejorar la
comprensión. Gran número de sujetos de ambos grupos generaron inferencias para
subsanar los errores encontrados.
Armbruster y Ariderson (1981) en una línea de investigación parcialmente
coincidente, recuerdan que muchos textos escolares exigen de sus lectores la realización
de esfuerzos cognitivos adicionales para compensar la falta de coherencia y organización
de la información transmitida.
Las características de este tipo de textos “desconsiderados” son: información
insuficiente sobre conceptos nuevos, teniendo en cuenta los conocimientos previos de los
alumnos; presentación de información irrelevante que puede distraer a los lectores;
ausencia de definiciones de conceptos difíciles y estructura textual poco clara, con
escasas “ señales”.
Si los lectores no son capaces de detectar errores evidentes en situaciones
experimentales, es poco probable que busquen y encuentren soluciones para muchos de
los problemas que aparecen en los textos utilizados habitualmente o que evalúen la
memorabilidad de un texto expositivo para dedicarle el tiempo de estudio necesario
(l-lorowitz, 1987).
Entre las posibles causas de esta falta de supervisión en tareas de comprensión,
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que se refleja en la deficiente detección de errores, Vosniadou et al., (1988> señalan las
dificultades que tienen los sujetos tanto para relacionar información de distintas partes
del texto, como para representarla en la memoria.
Estos autores presentaron a sujetos de 6, ?yB años varios textos con tres tipos de
inconsistencias: afirmaciones falsas (que contradicen hechos conocidos>; contradicciones
objetivas (dos afirmaciones del texto que se contradicen, una de las cuales es conocida
por el sujeto>; contradicciones textuales (dos proposiciones del texto que se contradicen
referidas a hechos desconocidos>. Los fracasos en la comprensión, afirman, están
relacionados frecuentemente con problemas en la reestructuración de los conocimientos
previos incompatibles con la información presentada en el texto. Cuando los niños leen
algo inconsistente con sus propios conocimientos, tienden a asimilarlo dentro de las es-
tnicturas previas, lo que ocasiona equivocaciones y deformaciones del texto.
Para remediarlo, aconsejan prestar mayor atención al modo cómo la
representación mental del texto afecta a la detección de errores y a la supervisión de la
comprensión. ya que, en muchas tareas escolares habituales los alumnos carecen de los
conocimientos previos necesarios para representar en su memoria el texto leído, o tienen
creencfls O teorias contrarias a la información que reciben. Volveremos sobre este terna
al final del apartado. al estudiar los criterios para evaluar la comprensión.
Una consecuencia de todo lo anterior es que los lectores más jóvenes o menos
expertos no evalúan correctamente su grado de comprensión, sobreestimándolo
(Butterfield et al., :988>, aunque este desfase disminuye con la edad al aumentar el
control sobre la comprensión (Mitchell y Robinson, 1990; Pressley y Chatala, 1989>.
Algo similar ocurre en la conversación (Bonitatibus, 1988>: existe una alta
correlación entre comprensión y supervisión del significado de los mensajes transmitidos
2.12.4. Utilización de estrategias.
En apartados anteriores hemos subrayado la diferente utilización de técnicas y
estrategias encaminadas a mejorar la comprensión. Ahora nos limitaremos a señalar las
diferencias en la utilización de algunas estrategias metacognitivas importantes para las
tareas escolares (Gamer. 1987 a; Brown et al, 1986): dedicación selectiva del tiempo de
estudio, reinspeccción de textos y elaboración de resúmenes, para finalizar hablando de
la autoevaluadón de la comprensión (Baker, 1985).
Para Wagx~er ~Sternberg (1987) esas d,ferencias se concretan, sobre todo, en que
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los mejores lectores manifiestan: a> una más acertada supervisión de la actividad lectora;
b> disponibilidad y dominio de mayor número de estrategias de aprendizaje; c> mayor
facilidad para poner en marcha estrategias alternativas si la situación lo requiere; d)
cualquier combinación de las carasteulstícas anteriormente citadas.
Nolen y Haladyna (1990) consIderan que uno de los motivos por los que los
sujetos deciden utilizar ono detenninadas estrategias mientras estudian son las creencias
sobre su valor estratégico, influidas, a su vez por las metas planteadas por el sujeto y
por las que aee que le formulan sus profesores.
+ Dedicación de tiempo de estudio.
De acuerdo con Bandura <1986> el sujeto que estA estudiando debe decidir
constantemente qué actividades realiza y, una vez comenzadas, durante cuanto tiempo
continúa con ellas. Estos dos procesos de decisión apuntan a una doble vertiente en la
eficaz utilización del tiempo de estudio: a> dedicación diferencial, asignándole mAs
tiempo a unas tareas que a otras en función, por ej., de su dificultad o Importancia; b>
dedicación suficiente, si le asigna el tiempo necesario para conseguir el objetivo prefijado
(Dufresne y Kobasigawa, 1989 a y b>.
La capacidad para repartir estratégicamente el tiempo de estudio es de especial
importancia en gran número de situaciones en las que el tiempo disponible es limitado
y numerosas las tareas a realizar. Ha de planificarse, de forma aproximada, el tiempo
dedicado a cada tarea y, además, supervisar los progresos realizados y la consecución
de los objetivos (Dufresne y Kobasigawa, 1989 a y b; Garner, 1987 a; Reynolds y Shirey,
1988; Reinolds et al., 1989>.
Para hacerlo de forma eficaz el lector debe conocer:
- La naturaleza del material, tras un primer procesamiento superficial en el que
decide qué panes son más importantes o difíciles
- La meta a conseguir, por ej., comprensión y recuerdo de las ideas principales.
- Las propias capacidades, ya que cada uno tiene especial facilidad para unas
tareas y dificultad para otras.
- Que a las partes más importantes o difíciles debe dedicarle más tiempo y
esfuerzo (atención selectiva).
• El grado de realización de la tarea en cada momento, evaluando si algo ha sido
o no comprendido o recordado.
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- Cómo utilizar toda la anterior información para dirigir conscientemente la
actividad y repartir el tiempo
lsm lectores distribuyen diferencialmente su tiempo de estudio de acuerdo con los
éxitos o fracasos de su aprendizaje (ej. no he entendido bien este apartado; debo
dedicarle más tiempo), con las características del material (mAs difícil o importante> o
según alguna combinación de ambos. El tema podría plantearse como sigue: ¿supervisan
los sujetos los aspectos relevantes de Ja tarea, del material o de su propio aprendizaje
y utilizan esta información para asignar selectivamente su tiempo de estudio? (Dufresne
y Kobasigawa, 1989 a>.
De acuerdo con diversos estudios (Dufresne y Kobasigawa. 1988; Miller et at
1986; Hunter-Blanks et al, 1988; Kobasigawa et al.,1988t se puede afirmar que, en si-
tuaciones de aprendizaje de pares asociados, los alumnos de 2~ o menores no dedican
más tiempo de estudio a los pares más difíciles o al material roAs importante, incluso
después de identificar esta mayor importancia o dificultad. Sélo a partir de 3’ comienzan
a hacer un uso diferenciado de su tiempo, cuando se les señalan los items más difíciles
o cuando se les sugiere que sean selectivos.
A medida que aumenta la edad, los niños distribuyen su tiempo en función de
la información que tienen sobre la importancia o dificultad del material, y de la
supervisión del aprendizaje (Maki et al., 1990). Sin embargo, cuando las exigencias
cognifivas son mayores (ej. recordar lo esencial), incluso sujetos de cursos superiores (5~
6 7~) tienen dificultades, y retroceden a formas de comportamiento que mostraban sus
compañeros de 2’. (Dufresne y Kobasigawa, 1989 a>.
Estos autores apuntan que también aumenta con la edad la tendencia a dedicar
el tiempo de estudio suficiente para conseguir los objetivos prefijados. Sin embargo, se
constata que, a pesar de estas mejoras, los alumnos de 6~ o de 7~ no siempre aciertan a
valorar si han estudiado suficientemente. Un factor que explicaría parcialmente este
desarrollo evolutivo es ei uso que hacen los sujetos de estrategias de autoevaluación que
le permiten la comprobación del estado del aprendizaje en cada momento, intentando
recordar los ‘íerrs antes de terminar el tiempo de estudio. Aunque los datos disponibles
son limitados, parece que esta capacidad de autoevaluación aparece antes en tareas de
recuerdo libre que en las de recuerdo de pares asociados.
las dificultades de los sujetos más y§venes serian tzna combinación de los
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siguientes factores: falta de conocimiento sobre posibles formas de supervisar el
aprendizaje; desconocer que tal supervisión es algo útil y necesario; valoración inexacta
de la mcta a alcanzar y de su grado de consecución. En este sentido Maki et al., (1990>
aseguran que la exactitud en la valoración del nivel de consecución de la mcta planteada
también depende del grado y profundidad del procesamiento del texto.
Nelson-U Cali et al. 0990) investigaron la Influencia de la autoevaluación en la
búsqueda de ayuda en alumnos de 3É y 5~.
Sus datos sugieren que la autoevaluación de los objetivos alcanzados es un
importante factor que determina la petición de ayuda externa en situaciones de solución
de problemas, influyendo tanto en el grado como en el tipo de ayuda solicitada. Sin
embargo la relación entre ambas variables se ve condicionada por otras, como son el
nivel de conocimientos del sujeto en esta materia, su edad y sexo o las características
de la tarea.
+ Revisión de textos.
Brrown et al. (1986) la consideran como la estrategia fundamental y más
frecuentemente utilizada por los lectores cuando falla la comprensión. Cuando esto
sucede, deben tomarse algunas decisiones importantes: si pone o no algtn remedio, de
acuerdo con el objetivo de la lectura. Si decide hacer algo, puede elegir entre las
siguientes alternativas: a> mantener el problema en la memoria como una cuestión
pendiente de solución a la espera de ulteriores aclaraciones; b) releer el texto; c> buscar
en el texto información nueva que aclare la duda; d> consultar otra fuente. A todas estas
actividades las denominan estrategias de restauración de la comprensión. De todas ellas,
la que más atención ha recibido es la de relectura o reinspección de textos.
Para Garner (1987 a y b> es una estrategia adaptativa especialmente útil en tareas
escolares, y exige del lector ser consciente de las limitaciones de la propia comprensión
(no es suficiente con leer una sola vez la información para entenderla y/o recordarla),
y diferenciar la información secundaria de la principal, para revisar las partes del texto
que proporcionan este último tipo de información.
La aplicación flexible <sabiendo dónde y cuando> de la relectura es condición
indispensable para su utilidad, ya que ésta es mínima si la reinspección no es selectiva.
Garner y Reis <1981> estudiaron la aplicación espontánea de esta estrategia por
estudiantes de diferente edad y nivel lector. Todos los sujetos contestaron a preguntas
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que no exiglan reinspección; sin embargo, cuando era necesario releer el texto para
contestar, sélo los alumnos mayores <E de mejor nivel utilizaron frecuente y
espontáneamente la estrategia. De ello deducen que sólo los lectores más expertos son
conscientes de su falta de comprensión y ponen en marcha acciones para remediarla.
Garner et al. (1983> intentaron replicar estos datos utilizando un paradigma
diferente. Pidieron a alumnos de 6 (de diferente nivel lector) que tutorizasen a alumnos
de 4 en la lectura de textos expositivos y en la contestación a preguntas referidas tan.o
al significado gídial del texto como a detalles.
Los alumnos más expertos se diferenciaron de los menos expertos en tres
aspectos: el número de veces que instaban a sus tutorizados a que realizasen
reinspecciones; el número de veces que se dieron cuenta deque sus compañeros más pe-
queños comprendían o no; el número de veces que animaron a sus compañeros a hacer
una acertada selección, seguida de tina lectura de la parte adecuada. Corno Brown et al.
(1956> y Garrer (1987 a y b> ponen de relieve, el hecho de que los mayores intenten
enseñar esta estrategia a los roSs jóvenes indica que son conscientes de su importancia
para d aprenclizale
En un estudio posterior, Garner et al. (1984), utilizando el mismo paradigma.
establecieron un cierto ordenen la adquisición de las estrategias: relectura indiferenciada
dci texto, al no recordar todo lo leído en una primera ocasión; decidir qué parte del texto
~,ortienela información buscada y que debe ser revisada; decidir que, en ciertos casos,
a información que se necesita no está en el texto y la relectura es inútil; decidirse a
manipular el texto ~porej. combinando ideas de varias frases o párrafos> para conseguir
más información.
También encontraron una correlación positiva y significativa entre la acertada
utilización de la relectura y el nivel de comprensión general.
Resrmen de textos.
El resumen de textos se diferencia de la dedicación del tiempo de estudio y de
a relectura en que estas últimas son, sobre todo, estrategias cognifivas que se un zan
cuando falla la comprensión, cuando se encuentra una anomalía en el texto o cuando la
•..nforrnación leida no se recuerda. El resumen, en cambio, es de gran utilidad como estra-
tegia netacogriti~’a, para supenisar el proceso de comprensión, como estrategia
cognitiva ~Gamer, 1957 a).
Nc. s•rr capaz de elaborar un resumen de lo que se acaba de leer, es una señal de
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que ha de ponerse en práctica alguna de las estrategias para mejorar la comprensión, por
ej. reinspeccionar el texto o dedicar a su estudio un tiempo adicional.
Como estrategia cognitiva, puede ser una forma excelente de sintetizar
información, tanto leyendo como estudiando, para utilizarla posteriormente con fines
variados (Palincsar y Brown, 1984>.
Su utilización implica decidir qué ideas son importantes y cuales son secundarias,
aplicar unas reglas para reducir la información y producir un texto más breve en forma
oral o escrita (Carner, 1987 a y b>.
Brown y su equipo (Brown y Day, 1983; Brown y Jones, 1983> son los responsables
de la mayoría de experimentos llevados a cabo en este campo.
Ya desde los primeros estudios se comprobó la existencia de diferencias, relacionadas
con la edad, en la decisión sobre la importancia relativa de las ideas de un texto.
Brown y Day (1983> centraron su atención en la aplicación de reglas para abreviar
un texto. Modificaron las tres maaorreglas de Kintsch y van Dijlc, ya vistas, y
ampliaron su número: prescindir del material innecesario y de la información
redundante; sustituir las listas de palabras por un término más amplio; selección de una
frase del texto que refleje su tema principal o invención de una si no aparece
explícitamente en el texto. Se presentaron dos textos expositivos, construidos
artificialmente, a alumnos de 50, 7~ y bachillerato, pidiéndoles que los leyeran y que
elaborasen un resumen.
De acuerdo con los resultados, todos los grupos utilizaron las dos estrategias de
borrado de información; en las demás, se encontraron diferencias relacionadas con la
edad, siendo la más dificil la de invención (sujetos de 16-18 años la utilizaron sólo en la
mitad de los casos>.
La aplicación diferente de cada regla, sugieren, se debe a que cada una exige
distintos grados de manipulación del texto, y a la novedad que cada una de ellas
representa respecto a la forma normal de actuar los sujetos en tareas similares. Para la
selección es indispensable valorar el significado de cada frase; para la invención es
necesario añadir algo personal, fruto de la síntesis de la información.
Utilizando un modelo diferente, Garner (1985) pidió a los sujetos que elaborasen
buenos y malos resúmenes de un texto expositivo (alumnos de 16-17 años), Se midió el
número de ideas importantes incluidas, el número de palabras utilizadas y la integración
de la información considerada esencial. Todos los sujetos incluyeron ideas importantes,
pero muy pocos, independientemente de la edad. integraron esas ideas en resúmenes
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personales relativamente breves.
Tanto esta autora como Winograd <1984> identifican como rasgo definitorio de un
resumen el que incluyo las ideas más importantes; así lo manifiestan los sujetos en las
entrevistas. También constataron que, en la valoración de una información como
importante, existe mayor correlación entre las opiniones de los buenos lectores y las de
los adultos, que entre las de buenos y malos lectores.
En resumen, podemos afinnar que los sujetos más jóvenes o menos expertos no
dedican tantos recursos como los mejores lectores o los adultos a actividades planificadas
con vistas a realizar progresos cognitivos o para supervisarlos (Carner, 1987 a> y que
adaptan en menor medida sus estrategias y destrezas a las exigencias de la tarea
(Gardner y Rogoff, 1990>.
+ Criterios de autoevaluación de la comprensión.
De todo lo anterior se deduce la importancia de la autoevaluación del estado de
la comprensión en cada momento (Baker, 1985). Este control se realiza de acuerdo con
tres criterios básicos: léxico, sintáctico y semántico.
El hecho de considerarlos separadamente obedece a motivos de conveniencia
expositiva ya que, como veremos, los lectores suelen hacer uso de varios a la vez>
El método de investigación más comúnmente utilizado consiste en la
manipulación del material que se va a leer, de forma que el lector experimente dificultad
siempre que evalúe su comprensión.
Mediante el criterio léxico se evalúa la comprensión de palabras aisladas, sin tener
en cuenta el contexto. Aunque se considera necesano para la comprensión, este nivel se
muestra claramente insuficiente. Por ello no es demasiado significativo comprobar que
incluso niños de 5-6 arios son capaces de evaluar su comprensión con este criterio.
Mayor importancia tiene cierta evidencia deque éste es el único criterio de comprensión
utilizado por os sujetos menos capacitados, a pesar de la presencia de ;ncoherencia
textual y del desacuerdo con los conocimientos previos (Baker, 1984).
El criterio sintáctico coníleva juicios sobre a gramatical:dad de una serie le
palabras o el reconocimiento de que una determinada palabra no es sintácticamente
aceptable de acuerdo con su contexto. Isis buenos lectores detectaron el doble de
anornalias que los malos lectores (Paris y Myers, 1981), aunque este resultado sea mas
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un producto de la evaluación semántica que de la sintáctica.
Los criterios semánticos son múltiples. Uno de ellos es la cohesión proposidonal,
que incluye a los pronombres, las conectivas ló~cas o las descripciones. Les más
estudiados sari la anáfora y las conectivas. Respecto a la primera, el sujeto las procesa
de forma automática; sólo cuando encuentra problemas , la actividad se vuelve
consciente. Por lo que se refiere a las conectivas, se afirma que sólo los mejores son
capaces de inferirlas cuando no se encuentran presentes explícitamente en el texto.
Otra característica textual que influye en la comprensión es la cohesión
estructural. Requiere del sujeto un análisis global, de arriba a abajo, en su intento de
identificar el tema y de relacionarlo con el resto de la información. Como ya se ha dicho,
los lectores más expertos son más sensibles a frases esb-ucturalrnente incorrectas y se
guían, en mayor medida, por la macroestructura textual en vistas a decidir lo que deben
recordar.
La consistencia externa o acuerdo entre el texto y los conocimientos previos, es
otra característica textual que favorece la comprensión y el recuerdo. Es uno de los crite-
idos de mayor validez ecológica, en el sentido de que constituye un componente
fundamental de la lectura altica. Sin embargo se constata que muchos nulos no evalúan
esta consistencia externa de forma espontánea, aunque cuando se les insta a ello, parecen
capaces de hacerlo, al menos en situaciones simples de aprendizaje (Baker, 1984>. Una
posible explicación es el hecho de que los alumnos mAs pequeños suponen que el autor
del texto siempre tiene razón, y nunca cuestionan sus afinriaciones.
La consistencia interna indica el grado de acuerdo entre las distintas afirmaciones
o partes de un texto. Previamente a su evaluación, el lector debe integrar las proposi-
ciones del texto. En un estudio con alumnos mayores (de 16-ls años), Carner y Kraus
(1951 -82) constataron que los buenos lectores detectaron más inconsistencias que los peo-
res cuando las contradicciones se encontraban en frases contiguas. Los peores lectores,
cuando las frases inconsistentes no estaban contiguas, apenas las detectaron; tampoco
los buenos lectores obtuvieron, en estas condiciones, los resultados esperados.
El último criterio semántico estudiado por Balcer (1985> decide si el texto contiene
información suficientemente clara y comnpleta, y su importancia es crucial sobre todo en
textos que transmiten instrucciones para la ejecución de alguna tarea. También en textos
expositivos existen situaciones en las que es importante esa evaluación, por ej., cuando
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se introduce un concepto nuevo sin explicaciones previas. Hay evidencia deque incluso
sujetos de preescolar aplican este criterio en instrucciones orales, y de que existen di-
ferencias evolutivas en la eficacia de la aplicación. Por otra parte otros autores (Paterson
y ¡Cister, 1981) señalan que niños de ECB afirmaban haber comprendido un mensaje aún
en casos en los que era ambiguo o incompleto y que, con frecuencia, se abstenían de
preguntar al profesor o de buscar información adicional a pesar de que su comprensión
era deficiente.
Finalizaremos con algunos estudios que contemplan la autoevaluadón de La
comprensión tal como ocurre realmente, de forma rnultidimnensional. En algunos casos
se les conté a los sujetos explícitamente qué criterios deberían utilizar; en otros, cada uno
los eligió espontáneamente. Los resultados muestran, de forma bastante evidente., que
incluso niños de cinco albos pueden evaluar su comprensión mediante varios criterios.
Sin embargo, también evidenciaron que, tanto los nihos como los adultos suelen aplicar
pocos criterios distintos cuando no han recibido instrucciones esveclñcas para ello
bakcr >454 Lo veremos en el apdo. 2.2.4.6
2.2. Entrenamiento en estrategias metzcognitit’as.
2.11. Enseñanza de estrategias.
Existe una larga historia -varios siglos- de programas educativos dirigidos a los
estudiantes, para intentar enseñarlos a aprender (Mayer, 1982 ay c). Casi todos ellos han
dado escasas o rulas pruebas de eficacia (Mayer, 1988>.
Limitándonos a los últimos 75 años, constatamos que se han investigado un gran
número de temas relacionados con el aprendizaje a parir de textos. Puede considerarse
una prueba ele ello lo que hemos visto en el apdo. 1.3.3.. En general los resultados no
son claros (lkeyriolds y Shirey, l9S$>~ para cada una de las estrategias entrenadas,
aproximadamente a mitad de los estudios considera que tiene un efecto positivo en ci
aprendizaje y la otra mitad no encuentra tal efecto.
Estos autores apuntan posiNes razones de tales resultados. En primer lugar, la
rnetodologia utilizada, que no siempre tuvo la calidad deseable; como consecuenca, os
resultados obtenidos no son fácilmente generalizables.
En segundo lugar, el hecho de que las preferencias y los hábitos de los sujetos en
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cuanto a la utilización de estrategias no siempre coinciden con las que los experirnen-
laderos quieren inculcarles; la estrategia entenadapuede no darresultados porqueentra
en contradicción con ofra que el sujeto ya utiliza, y no porque en si misma no sea de uit
lidad.
La última razón es la falta de acuerdo, ya señalado, sobre la forma más adecuada
de medir la eficacia de una esfrategia; utilizando medidas distintas, la comparación entre
estudios es imposible.
En estas dos últimas décadas ha ido en aumento eí Interés por las mejoras en
educación, en especial la de aquellos sujetos que, por diversas tazones, llegan a niveles
educativos relativamente altos con un dominio de estrategias y destrezas que les impide
el éxito en las tareas escolares (Mcxeachie, 1988).
Este renovado interés por el estudio de estrategias de aprendizaje se basa para
Mayer (1988) en un principio muy antiguo: las escuelas deben ayudar a que los
estudiantes aprendan a dirigir sus procesos cognitivos, induidos el “aprender a
aprender’, a pensar o a recordar, aunque los profesores no lo consideran como una de
sus obligaciones (McKeachie, 198$>.
A diferencia de los programas anteriores, los actuales se apoyan en el creciente
conocimiento sobre el aprendizaje humano (Symons et al., 1989; Winn, 1990>, que tiene
su reflejo en dos ámbitos distintos: disponemos de modelos más completos y realistas
sobre el procesamiento humano, que tiene en cuenta factores cognitivos. metacognitivos,
sociales, de personalidad y de estilo, que se aplican tanto al aprendizaje como a la
actuación humana generaL Cran número de autores ( Baron, 1985; Derry, 1989;
Slernberg, 1979, 1982, 1983; Pressley, 1986; Pressley et al., 1987 y 1989) explican el
pensamiento en términos de “procesos’, con lo que se da cabida a la intervención, ya que
pueden ser modificados mediante una acertada instrucción, y ponen de relieve la im-
portancia de elementos metacognitivos, también modificables. El entrenamiento,
sugieren, debe dirigirse hacia la mejora de las estrategias y conocimientos
metacognitivos, de los conocimientos generales y de la motivación. Lo veremos más
adelante.
Otro significativo avance de los estudios actuales (Symons et al., 1989) es que los
investigadores son más exigentes en la realización de sus trabajos, tanto de laboratorio
como de clase, intentando adaptarlos a la situación real del aula.
Una diferenciación bastante clara de los distintos tipos de entrenamientos en
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estrategias la realizan Brown et al. (1981 y 1986), agrupándolos en tres categorias:
entrenamiento ‘ciegot razonado y de autorregulación.
En los procedimientos de entrenamiento “dego” se aconseja a los sujetes que
utilicen una estrategia detenninada, sin explicarles por qué deben utilizarla, en qué
situaciones, con qué dase de materiales o con qué fines. Un ejemplo, puesto por los
autores, podida forinularse como sigue: “para comprender un texto debes leerlo, hacerte
preguntas sobre su contenido, revisado, subrayarlo, etc.”.
Aunque estos procedimientos pueden ser suficientes para algunos estudiantes
que son capaces de inferir la importancia de las estrategias, no lo son para todos.
Aunque puede resultar eficaz para un material conaeto, no cambia la forma de abordar
materiales nuevos. Su resultado final es que no ponen en práctica voluntariamente las
estrategias entrenadas ni las aplican a situaciones o materiales similares. Es, pues,
necesario algo más para ayudar a un gran número de estudiantes a aprender por si
:tismOs
Este nuevo componente es el entrenamiento cognitivo consciente, cuyo objetivo
es ayudar al sujeto a reconocer la necesidad de adaptar sus actividades de estudio a las
exigencias de la tarea, al tipo de material o a las habilidades o preferencias personales.
Su objetivo es proporcionar al sujeto inexperto la infonnadón, la práctica y el éxito ne-
cesarios para diseñar planes efectivos de aprendizaje autónomo. De esta forma, siendo
conscientes de las estrategias necesarias para leer y recordar, para coordinar las exigen-
cias de distintas tareas o para utilizar sus conocimientos previos, serán lectores activos.
Esta autocondencia es un prerrequisito de la autorregulación.. la capacidad para su-
pervisar y verificar las propias capacidades cognifivas leyendo o estudiando. En esta
línea se está investigando en los últimos albos en dos tipos de experimentos: los que p:ro-
porcionan un entrenamiento razonado y los que implican autocontrol.
La enseñanza razonada conileva una explicación del significado de la actividad
que se enseña, Además de aconsejar a los alumnos que pongan en práctica una
detenninada estrategia, se les informa de cómo se puede obtener el máximo rendimiento
posible, y se le proporciona feedback de su actuación. Un ejemplo seria: se inforn,a a
los sujetos de que subrayar lo más importante ayuda a recordar, y se les comunica
cuando lo hacen bien o mal.
Paris, Newnan y McVey (1982> compararon los dos tipos de enselbanza vistos
hasta ahora A un grupo ( de entrenamiento ‘ciego”> se les conté cómo llevar a cabo
algunas actividades para ayudarles a recordar información. Al segundo grupo
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(enseñanza razonada> se les proporcionó una información adicional en la que se
explicaban los motivos y situaciones en los que tales esfrategias eran adecuadas y, ade-
más, se les proporcionó feedback después de cada actuación. Este último grupo
consiguió mejores resultados. Además se comprobó que había aumentado la conciencia
del papel de las estrategias entrenadas: la autoconciencia correlacionó con el
rendimiento.
La tercera categoría de estudios implica autacontrol. Su principal rasgo es la
inclusión del entrenamiento explícito en estrategias metacognitivas tales como planificar,
comprobar o supervisar. Además de la información sobre las actividades, sus efectos y
los resultados obtenidos, el entrenamiento de autorregulación incluye la elaboración de
planes y el autocontrol de todo el proceso.
Day (1980> entrenó a tres grupos de estudiantes de bachillerato según condiciones
equiparables a las categorías mencionadas. La instrucción tradicional (‘ciega”> resultó
inefectiva. Los estudiantes sin problemas de aprendizaje diagnosticados, consiguieron
progresos con la enseñanza razonada. Para los sujetos con problemas claros de lectura
y escritura, fue necesario el entrenamiento directo en la aplicación de reglas y el
autocontrol, para que obtuviesen alguna mejora.
También Hasselhorn y ¡CórIcel (1986> compararon programas de entrenamiento
tradicionales y metacognitivos. Ambos incrementaron la comprensión de los sujetos,
aunque las mejoras de los tradicionales se restringieron a los sujetos más expertos
(superiores en capacidad de procesamiento, conocimientos especificos y metacognidón>;
los menos expertos consiguieron mejoras significativas sólo en los metacognitivos. Esta
superioridad del segundo entrenamiento aparece más clara a medida que aumenta la
dificultad de la tarea.
En el siguiente apanado trataremos de explicitar más las condiciones en las que
este entrenamiento en autoconfrol debe llevarse a cabo.
2.2.2. Características del entrenamiento metacognitivo.
A continuación presentaremos un conjunto de reflexiones que se hacen los
investigadores sobre las exigencias que conlíesa la puesta en práctica de un
entrenamiento en estrategias metacognitivas.
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1. Los responsables del entrenamiento deben analizar los procesos implicados en
Ja lectura s’ el estudio y estar dispuestos a dedicarles tiempo de insifucción (Carter, 1987
a; Winograd y johnston, 1982), aún a costa de limitar en alguna medida los contenidos
específicos del programa (Rohwer y Thomas, 1989> . Esto exige valorar no sólo los
productos finales de la enseñanza (demostración de conocimientos en contenidos
específicos) sino también los procesos. No debe olvidarse que el término ‘estrategia”
¡mplica no sólo alcanzar una mcta, sino alcanzarla de la mejor forma posible
Ha de tenerse en cuenta, además, las características especificas de los alumnos a
tos que se va a aplicar el entrenamiento, sus destrezas y capacidad general de procesa-
miento (Levin, 1986), puesto que aquí radica una de las claves de su eficacia, en la
adecuación entre las necesidades de los sujetos y las estrategias entrenadas (Pressley,
2986; Rohwer, 1986>.
2. Este análisis nos facilitará la elección de estrategias entre el gran número de
actividades que pueden potenciar aspectos específicos de la comprensión (Rothkopf,
:988). Las estrategias elegidas deben ser funcionales y signiScativas, ya que diferentt’s
estrategias son útiles para objetivos distintos (Levin, 1986>; deben representar algún
problema para un buen número de alumnos (Paris, 19881; han de ser susceptibles ¿e
entrenamiento y sus efectos han de ser duraderos (Brown et at 1986; Carter, 1987 a).
También se debe tener en cuenta la advertencia de Rohwer y Thomas (1989> y
Symons et al. (1989) sobre el peligro que conlíeva enseñar muchas estrategias a un
tiempo; argumentan, basándose en abundantes estudios, que se consiguen mejores
resultados enseñando bien un número pequeño de estrategias, que abarcando muchas
de forma superficial.
3. Para que sea eficaz (sobre todo con los peores lectores (Jones 1988)). la
instrucción debe ser directa y prolongada. Uuffy y Roehíer (1989; Boehíer y Duffy, 1984)
hablan de instrucción directa con explicación directa, que exigiría: a) estructurar
cuidadosamente las tareas en etapas fácilmente alcanzables; b)seleccionar los materiales
o textos adec::ados; c> proporcionar a los alumnos una información detallada sobre la
realización de las tareas, ilustrándola con abundantes ejemplos.; d> hacerles abundantes
preguntas y t~rindaries numerosas oportunidades ¿e práctica activa; e> proporcionarles
feedback y oúrtección inmediatos, sobre todo cuando se aprende materia? nuevo.? fI
stnervtsar dc forma activa los progresos realizados.
Seguidamente ‘eremos, con mayor detalle, cada una de estas exigencias.
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4. Debe analizarse ante los alumnos cada estrategia. Gamer (1987 a) y Jones (1988)
consideran un buen método para ello la reflexión en voz alta, presentando una secuencia
suficientemente detallada de las operaciones necesarias, agrupándolas en etapas y
subetapas y pidiéndole a cada sujeto que ejecute la tarea siguiendo los pasos prefijados.
5. Para Duffy y Roehíer (1989) los materiales utilizados en la instrucción habitual,
libros de texto sobre todo, no favorecen ni tienen en cuenta el desarrollo evolutivo de
las estrategias en los alumnos, no promueven en ellos la reestructuración ordenada de
los contenidos que aprenden, ni ayudan al profesor en la aeadón de las condiciones
ambientales para el ‘aprendizaje condicionar (Paris et al,, 1983), al valorar más la
aplicación rutinaria y automática de destrezas que la utilización de estrategias, el
razonamiento o los conocimientos rOCtaCOU”O’
Por estos motivos recomiendan que. tanto ~utorescomo editores, elaboren textos
más instructivos, que proporcionen al profesor las bases y directrices para el diseño de
interacciones educativas, como alternativa al seguimiento ciego de esquemas prefijados
Estas características de los libros de texto, vistas en 1.3.3.1., también son percibidas por
los alumnos, que las consideran útiles para sus tareas (Schallert etal., 1988). sintióndose
más motivados en la utilización de las estrategias explicadas por sus profesores.
Pero mientras esta situación no llega, Bereiter (1984) aconseja que la instrucción
en estrategias sea parte integrante de los objetivos educativos de cada materia; cada
profesor, sugiere, debe reflexionar sobre las estrategias elementales de su asignatura
entrenar en ellas a sus alumnos aplicándolas a los textos, Con ello se consigue. además..
que esa instrucción no se limite a una o dos sesiones (Carner, 1987 a), sino cue se
extienda a lo largo de todo el curso académico.
Rothkopf (1988> aconseja asimismo una cuidadosa selección del material sobre el
que se “a a trabajar y a aplicar las estrategias, sobre todo en las primeras sesiones
6. Para muchos autores es especialmente importante que la enseñanza sea
explícita. Winograd y Hare (1988> intentan clarificar esta caracteristica que, en lo que se
refiere a las estrategias de lectura, debe incluir las siguientes explicaciones:
- En qué consiste la estrategia, describiendo sus rasgos caracteristicos.
- Por qué se debe aprender y utilizar esa estrategia, explicándoles los motivos de su
estudio y los beneficios de su puesta co práctica
- Cómo utilizarla, mostrando a los alumnos los distintos componentes y sos
interrelaciones, x sirviéndose, sí es necesario de analogías, esquemas o cualcisier otro
recurso para facilitar la comprensión.
Cuándo y dónde conviene utilizarla,, diseñando situaciones en las que debe emplearse
y advirtiéndoles de aquellas para las que no resulta útil.
-Cómo evaluar su utilización, incluyendo fórmulas para mejorar los resultados si éstos
no son satisfactorios,
La necesidad de este carácter explícito de la instrucción también la ponen de
manifiesto Paris (1988> y Symons (1989), que lo consideran uno de los rasgos definitorios
de este tipo de entrenamiento. Los alumnos, afirman, deben estar convencidos de que
las estrategias que están aprendiendo son importantes, útiles y necesarias para su trabajo
diario. Si las consideran buenas, pero no necnanias, o aconsejables pero no eficaces, no
las practicarán, a pesar de saber cómo hacerlo. Deben saber, además. que es rentable
gastar tiempo y esfuerzo adicionales en su estudio y práctica, ya que con el tiempo las
ejecutarán de forma más automática y supondrán una ayuda eficaz en sus estudios
(Palmer y Goetz, 1938>.
Esta convicción es la base del éxito del programa (Mccombs, 1988) y sin ella es
poco probable que los sujetos utilicen las estrategias de forma independiente. Cuanto
rás explicito sea el nivel de instrucción más acentuados serán los efectos en todo tpo
Me sujetos <lores, 1938>
A este fin puede ser útil presentar las estrategias como aplicables a variados textos
o tareas (Garner, 1987 a>. Sobre todo los alumnos menos expertos, tienden a aprender
exactamente ‘~o que el profesor dice” (Duffy et al., 1968)-Por eso es importante mostrar -
teórica y prácticamente- distintos contextos en los que se puede utilizar la estrategia y
las posibles adaptaciones de la misma en función de ligeras variaciones en la situación.
Esto, además, les previene contra su aplicación rutinaria y les hace sensibles a las señales
que aparecen en el texto.
Aunque existen razones teóricas y experimentales suficientes para seguir
afirmando que la instrucción explícita debe segufr siendo parte integrante del
entrenamiento en estrategias de comprensión lectora, varios autores (Doyle, 1983;
Winograd y fohston, 987) hacen algunas consideraciones sobre las explicaciones del
profesor
Doyle <1983> identifica tres problemas que afectan a este tipo de instrucción:
algunos procesos no pueden ser contados a los alumnos en términos comprensibles para
ellos: otros procesos, utilizados por los lectores expertos, todavía no han sido
suficientemente estudiados y explicados, por ej., cómo se identifican las ideas
importantes de un texto (Winograd y Bridge, 1986); finalmente, es dificil detenninar el
n:yel óptimo de especificidad ~hasta dónde descomponer una estrategia en etapas y
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subetapas? ¿Es necesario discutir con el grupo el valor de cada una de ellas? ¿Es
indispensable realizar las cinco preguntas en todo tipo de estrategias o con toda clase
de alumnos? Winograd y liare (1988) consideran conveniente establecer unas lineas
generales de actuación sobre estos temas si la instrucción explicita sigue aumentando su
implantación en las clases.
7. Segtrt hemos visto en anteriores apartados, los alumnos reestructman la
información que reciben de acuerdo con sus esquemas previos; además, los sujetos, con
independencia de su nivel lector, creen que determinadas estrategias <poco útiles> son
muy eficaces porque las utilizan muchos de sus compat~eros, y lo siguen creyendo
después de ciaras demostraciones en contra (Levin, 1986>; por eso, también las estrate-
gias necesitan un tiempo para ser asimiladas; su aprendizaje no es instantáneo sino
progresivo (Duffy y Roehier, 1989>. La tardanza en demostrar conoon’Aentos
metacognitivos (Duffy, Roehíer et al., 1987) se explica por la necesidad de sustituir su
propio esquema por otro más acorde con la instrucción en estrategias. Esta sustitución
de su concepto de lectura no puede tener lugar en la primera lección, sino que ocurre
gradualmente, a medida que van siendo reestructurados los esquemas a la luz de
sucesivas lecciones.
Es éste, afinnan los autores, un momento delicado en el entrenamiento, ya que
requiere especial sensibilidad para advertir las diferencias individuales y ofrecerle
nuevas oportunidades de reorganizar los conocimientos a través del modelado, la
práctica dirigida, el feedback ola aplicación a situaciones reales.
El modelado, para estos autores, sería cualquier actuación del profesor para
enseñar cómo se lleva a cabo una actividad que sus alumnos no saben realizar. Tiene
especial importancia en la educación pues, asociado a la reflexión en voz alta, contribuye
a reducir la ambigíledad de muchas tareas y eí número de inferencias que debe realizar
el alumno para comprender su objetivo.
El modelado de estrategias de lectura exige, sin embargo, dos cualidades
especificas. Dado que el objetivo del estudio y del modelado (el razonamiento
estratégico) es invisible a los observadores y no puede ser totalmente automatizado Q,a
de adaptarse a las cambiantes situaciones textuales>, es indispensable el “modelado
mental” (Duffy el al,, 1988): la inclusión de información sobre cómo actuar de modo
estratégico. El profesor describe sus propios procesos mentales cuando utiliza las
estrategias para hacérselas más accesibles a los alumnos.
La segunda particularidad está relacionada con los conocimientos metacognitivos:
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la instrucción debe proporciona; al alumno un control consciente de sus estrategias para
que reconozca por si mismo situaciones a las que pueden aplicarse, sin necesidad de
indormación exterior (Chatala, 1986>.
Carner (1987 a) y Stevens (1988) diferencian dos tipos de modelado. El primero
implica la presentación de una forma “correcta” de utilización de la estrategia de que se
trate, Se establece previamente el contexto <por qué es útil en esa situación>,
verbalizando luego en voz alta cómo aplicarla y supervisaría, y discutiendo en qué
situaciones es más eficaz El proceso puede repetirse adaptándose a las características
propias de cada texto o materia.
En la segunda forma de modelado se utiliza el método de contrasta. Se
verbalizan dos formas de practicar la estrategia en estudio, una de ellas correcta, la otra
imperfecta, y el grupo de alumnos debe evaluar la eficacia relativa de ambas. Eli
contenido de la forma menos perfecta puede tomarse, probablemente del modo de
actuar espontáneo de los alumnos, contado por ellos o constatado por el profesor.
Afirman Que, para ciertas estrategias como la relectura o el resumen de textos, es más
recomendable esta segunda modalidad,
Pero el modelado no es más que el primer paso del proceso. El profesor debe
continuar la instrucción, y los alumnos cumervzar a ponerla en práctica <Duff y y Rnehler,
1989; Carter, 1987 a; Rohwer y Thomas, 1989; Symons et al,,1989>.
La actividad postrnodelado del profesor debe caracterizarse por la “representación
alternativa (Wilson et al., 1987), ya que el modelado es el esfuerzo inicial del instructor
para cambiar la conceptualización de la estrategia que tienen los alumnos y la forma de
utilizarla. Para ello debe proporcionarles información adicional <o representaciones
alternativas) mediante analogías, metáforas, señales y refuerzos para facilitarles la
comprensión de la estrategia y de los resultados pretendidos (Duffy y Rochler, 1989),
puesto que filtran la instrucción recibida a través de su actual comprensión y ejecución
de la estrategia, para hacerlas compatibles. En este sentido nos recuerdan Symons eral.
(1989> la utilidad (aunque relativa) de muchos conocimientos de ios ajumnos y de su
forma habitual de actuar en tareas de estudio
Para los alumnos es este el momento ¿e la práctica dirigida y supervisada, con
feedback continuo, y corrección de posibles errores (RoliweryThomas, 1989), con lo que
se consiguen los siguientes objetivos: contribuir de forma decisiva a cambiar la
representación mental del sujeto (Duffy y Roehíer, 1989): aumentar su confianza y el
sentimiento Me ausoeficacia (Paris, 1988); conseguir un cierto automatismo y rapidez en
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la ejecución de la estrategia (Garner, 1987 a). Con todo ello, la posibilidad de que el
sujeto la utilice espontáneamente en las situaciones escolares será más elevada.
Esta práctica no debe concebirse ni realizarse separada del currlculum, sino que
debe estar Integrada en las tareas académicas <Syrnons et al., 1989>, adaptándose a la
actividad diaria del grupo y ejecutándola “en tiempo real” <Peterson y Swing, 1983), para
que la Instrucción sea consecuente con las exigencias del entorno educativo (Duffy y
Roehíer, 1989>. De esta forma, prosiguen, las actividades habituales de clase son el mejor
argumento de la utilidad de la instrucción , y se prestan un apoyo mutuo <Schallert,
1988). Por ello, sugiere Rothkopf <1988), serIa interesante que el sistema exigiese la
puesta en práctica de las estrategias y destrezas aprendidas.
Como consecuencia de ello, concluyen, la instnaccidn en estrategias debe llevarse
a cabo, siempre que sea posible, en el contexto natural de la clase. Los experimentos de
laboratorio son útiles para decidir qué estrategias deben enseflarse, y también como
estudios-piloto, previos al trabajo de campo, pero suprimen muchas de las condiciones
naturales de la clase. Como consecuencia, ofrecen pocas implicaciones para el trabajo
diario de los profesores en las clases reales.
Para ayudar a estos profesores, la investigación debe explicar los complejos
problemas asociados a una enseñanza de larga duración, impartida simultáneamente a
un gran número de alumnos, en unas condiciones de trabajo que limitan la actividad del
profesor.
8. Feedback.
Casi todas las teorías sobre el aprendizaje ponen de relieve la importancia del
feedback en la adquisición de conocimientos y destrezas (Fischer y Mandí, 1988;
Zellermayer, 1989). La información sobre el éxito o fracaso de una conducta u operación
cognitiva es indispensable para la supervisión y el control de la actuación.
En el paradigma de investigación tradicional sobre el tema (Kulhavy et al., 1990
b> el sujeto, después de recibir una cierta instrucción, contesta a unas preguntas; luego
se le informa sobre la corrección de sus respuestas y contesta de nuevo a los ítems en
una evaluación posterior.
Los estudios sobre los efectos del leedback educativo ros enseñan que una de sus
funciones es la de corregir los errores cometidos <Kulhavy, 1977> o detectarlos antes de
que sucedan y evitarlos (Swinnen et al., 1990Y Este efecto informativo se extiende
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también a la validación de las respuestas correctas <Fischer y Mandí, 1988; Kulhavy et
al., 1990 a y b). En este sentido Phye y Bender (1989) afirman que sirve no sólo para
confirmar y reforzar las respuestas apropiadas sino también para rechazar las
inadecuadas, ofreciendo las bases para corregirlas.
Fischer y Mandí (1988) apuntan ctas dos funciones: establece una comparación
precisa entre el estado actual del aprendizaje y sus objetivos ideales y, en ciertos casos
al menos, tiene efectos atribudonales.
La eficacia puede interpretarse en términos del mayor número de respuestas
conectas o de la información conectiva (Phye y Bender, 1989>. El primer Indice refleja
los incrementos en la actuación de los sujetos, mayor cuanto más se parezcan las tareas
pire y postesí. El segundo indica el número de respuestas que, siendo incorrectas en el
pretest se han corregido corno consecuencia del feedback, y depende de los
conocimientos del sujeto.
Un último indicador es la ineficacia, evaluada por el número de errores cometidos
en la segunda prueba, que pueden ser iguales, parecidos o distintos de los cometidos en
a primer&
En la actualidad parece que el grado de complejidad del feedback no influye de
forma relevante en sus efectos (l<ulhavy et al., 1990 a y b; Phye y Bender, 1989), siempre
que se mantenga dentro de los límites impuestos por la capacidad de procesamiento del
sujeto (Zellermayer, 1989>.
El tipo de información debe diferendarse de acuerdo <un sus posibles efectos en
las distintas fases del aprendizaje (Fischer y Mandí, 1988>. En las etapas iniciales no
deben recalcarse los fallos y errores del sujeto, sino que debe inforrnársele de la solución
más acertada. En ese momento, en mayor medida que en los posteriores, los comentarios
aiticos tienen un claro efecto negativo, mientras que los positivos tienen, en general,
efectos favorables (Zellermayer, 1989).
Sólo posteriormente, cuando ya se ha alcanzado cierto nivel en el dominio de la
tarea, deben ponerse de relieve de forma clara los errores, para prevenir un aprendizaje
incorrecto.
Para que sea eficaz, debe ser explícito y dirigido al proceso más que al producto.
De esta forma, tanto el éxito como el fracaso resultan instructivos: el éxito proporciona
información de las estrategias acertadas; el fracaso, de las inadecuadas. Además,
est:muia a íes sujetos a la evaluación del grado de adecuación de las estrategias a tas
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tareas, y del acierto de su planificación (Short y Weissberg-Benchel, 1989>.
En cuanto al momento, parece que la información Inmediata, en el momento
mismo de la actuación del sujeto, puede interferir en la detección de errores, en el
aprendizaje o en ambos procesos (Swinnen, 1990).
No obstante, el feedback externo debe ser sólo un primer paso hacia la
autorregulación (Phye y Bender, 1989) de la que hablaremos más adelante.
9. Motivación.
Para que los lectores acepten la responsabilidad de un aprendizaje activo como
el propuesto en las páginas anteriores, además de dominar un conjunto de estrategias,
deben estar motivados (McCombs, 1988>. La motivación es, por tanto, Un componente
básico para el autocontrol de la enseñanza o el aprendizaje autodirigido.
Las bases para esta afirmación las encontramos en varias perspectivas teóricas,
algunas de las cuales serán tratadas a continuación.
1 La primera, parte de la capacidad del individuo para interactuar eficazmente
con el ambiente (McCombs, 1988; Palmer y Goetz, 1988>. Ha.rter (1982 y 1988> intenta
comprender los procesos subyacentes a la formación del autoconcepto, a la
autorreguladón y a la motivación intrínseca para el aprendizaje.
Define la motivación intrínseca como una orientación o tendencia hacia el
aprendizaje escolar, y no tanto como el interés hacia una tarea determinada. La
competencia percibida la conceptualiza como un constructo dinámico y multidimensional
que se basa en las percepciones de la propia capacidad en múltiples campos: cognitivo,
social, metacognitivo o fisico. El control percibido es una variable cognitiva referida a
la comprensión de qué o quién es el responsable de los resultados de una actividad o
tarea.
A través de procedimientos de análisis causal, verificó el siguiente modelo:
cont~ol pefdbido-4Siv~l& áct,aa&n-~evaluaci6n d~ la competencia cognitiva—*
rea&ián áfectivÁ—>modv&dén píra páttidpaóit’aáiVídada posteriores»>
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Existe evidencia de que la comprensión de conductas autorregulatorias
(auteobservadón, autoevaluadón, autorrecompensa> se basan en una concepción del yo
corno agente activo en estos procesos y como un objeto de conocimiento al que se
aplican esos mismos procesos <Ames y Archer, 1988; Brown, 1988). Se afirma, además
que los sentimientos de autoestima se basan en juicios sobre la autocompetencia y en las
actitudes sobre la importancia del éxito en un campo determinado.
Las conductas favorecedoras de la motivación <todas las que significan aceptar
responsabilidades de cara al autoconfrol>, contribuyen indirectamente al aprendizaje, ab
facilitar un estado rnotivacional positivo.
La importancia de esta teoría radica en que establece la necesidad del
entrenamiento en estrategias motivacionales para la adquisición y utilización de otras
cognidvas o metacognitivas (M&ombs, 1988).
2. La teoría de la autoeficacia de Bandura (1982, 1986 y 1989; Bandura y Wood,
1989> resalta cl papel de la capacidad percibida (autoeficada) y del autocontrol percibido,
en la motivación del sujeto, en la elección de actividades, en el esfuerzo desplegado y
en la persistencia en la tarea.
Define la autoeficada percibida como los juicios personales acerca del grado de
exactitud con que se llevan a cabo las conductas necesarias para actuar en una
determinada situación, Las percepciones del control de los propios actos y la autoeficacia
se influyen reciprocamente y son un reflejo de la capacidad de autorreguladón del
sujeto
los juicios de autoeficacia se derivan de varias fuentes: los éxitos del sujeto en la
ejecución de la tarea; cl aprendizaje “icario, al ver a otros actuar eficazmente; la
persuasión verbal, pensando en la propia capacidad para actuar con acierto; estados
fisiológicos, evaluando de forma correcta en cada momento variables tales como stress,
fatiga, atención, etc.. Las influencias de estos sentimientos se extienden a múltiples
canípos: planteamiento de las metas u objetivos, de acuerdo con la autopercepdór. de
las capacidades; Previsión de sucesos futuros y puesta en marcha de los medios
recesanos para lle~arlos a cabo o evitarlos; imaginación y visualización de situaciones
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en las que se actCa de modo eficaz; dedicación de mayor esfuerzo a tareas para las que
se considera capacitado.
Los métodos para mejorar la percepción de la autoeficacia son tanto internos
(establecimiento de metas o evaluación del grado de consecución> como externos
(feedback de la actuación y atributivo, comparación social o recompensas>.
Las investigaciones encontraron una relación reciproca entre las siguientes
variables:
El sujeto que comprueba el éxito de su actuación en una estrategia, incrementa
la posibilidad de utilizarla en nuevas situaciones; los menos expertos, en cambio, no se
consideran capaces de tener éxito y ya no lo intentan.
Y A diferencia de las anteriores teorías que suponen que el elemento básico
subyacente a la motivación humana es la percepción del propio control y competencia,
la teoría de la atribución sostiene que el motivador humano más importante es la
búsqueda de la comprensión causal de los propios errores (Weiner, 1983>. Las distintas
explicaciones dadas por los sujetos sobre la causa de los resultados de su actuación
(habilidad, azar, esfuerzo o dificultad de la tarea> influye en sus estados emocionales
en su motivación y actuación. Los valores altos en estas dos variables son consecuencia
de la vivencia de los éxitos académicos como debidos al esfuerzo del sujeto, bajo su
control y fácilmente repetibles; suelen, además, ir unidos a actividades cognitivas y
metacogn.itivas en la supervisión y el autocontrol,
Clifford (1984) plantea la teoria del ‘error constructivo: es mucho más probable
que un errorproduzca efectos positivos silos sujetos tienen un elevado nivel de control
de sus actividades; esto les llevaría a centrarse más en la elección de una estrategia
acertada que en las negativas consecuencias del fallo. Aumentando el conocimiento qtíc
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de esas estrategias posee el sujeto (nivel xnetacognitivo de la instrucción> y entrenándose
en la discriminación de atribuciones, puede aumentarse el control y su percepción.
Los tratamientos que aumentaron las percepaones del control y las orientaciones
adivas hacia la enseñanza, incrementaron la motivación intrínseca y el aprendizaje. lEí
elemento central del tratamiento parece ser el componente metacognitivo: se entrenaba
a los sujetos directamente en la planificación, autosupervisión continua y antoevaluadón.
En resumen, tanto la teoria como la práctica en este campo revelan la Importancia
de las autopercepciones y las autoevaluaciones, (la autoeficacia, la autocompesencia, el
lugar de control y la autorresponsabilidad) en el mantenimiento de la motivación
continua para el aprendizaje de nuevas destrezas y estrategias (McCombs. 1988; Palrner
y Goetz, 1988>.
Pero el sistema educativo no promueve estas conductas de supervisión y
autoevaluacifln (Short y Weissinerg-Benchel, 1989>; más bien las desaconseja, reforzando
las actividades de procesamiento rápido. Se acostuxnbra al sujeto a confiar más en el
feedback proporcionado por el profesor que en el propio juicio sobre la exactitud de sus
actuaciones. Aconsejan los autores, por tanto, promover el aprendizaje actvo
(supervisando la comprensión> y la superación del aprendizaje inactivo (por ej., mediante
autopregutítas ‘e enseñanza recíproca).
Además de los métodos citados, Symons et al. (1989) proponen ls~ reflexión cara
tratar de concienciar a los alumnos de que los buenos resultados en tareas académicas
son, ante todo, consecuencia de un adecuado uso de las estrategias, y de que también
los menos capaces pueden llegar a ser eficaces estudiantes si utilizan ~asmismas
estrateg~a5 cue los más expertos.
Sin embargo, a pesar del consenso sobre la importancia de la motivación en el
éxito escolar, su contribución exacta no está totalmente clarificada (Snort y Weisberg-
Benchel, 1989); tampoco lo están los factores que contribuyen a mantener la motivación,
sus interrelaciones, y las técnicas para ayudar, de forma eficaz, a los estudiantes en el
dominio de las estrategias necesarias para la automotivadón (Mccombs, 1988).
Esta autora señala además que, desde un punto de vista práctico, también debe
explicarse la eficacia diferencial de los distintos programas dependiendo de la
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personalidad de los alumnos, y su efecto acumulativo combinados con otros que
induyen estrategias cognitivas y rnetacognitivas.
10. Aprendizaje autorregulado.
Durante muchos altos de la historia de la psicologia han ido sucediéndose
perlodos en los que se estudiaba sobre todo los aspectos motivacionales y otros en los
que el enfoque se dirigía a los temas cognitivos (Lepper, 1988). En la actualidad se ha
llegado a una coexistencia pacífica e incluso se asegura su mutua interrelación en
múltiples campos (Brown, 1988; Borkowski y Turner, 1990>.
Muestra de ello es el creciente interés sobre el tema de la supervisión cognitiva
(van Hanegan y Baker, 1989), el aprendizaje autorregulado (Borkowski y Turner, 1990;
Corno, 1989; Paris y Byrnes, 1989; Rohrkemper, 1989; Ziinmerman, 1989 b), autodirigido
(McCombs, 1988>, autónomo (McCornbs y Whisler, 1989)0 automotivado (Nollen, 1988).
Tanto psicólogos como educadores reconocen cada vez más que el aprendizaje es
un proceso constructivo, activo, generativo y mediado internamente, que exige atender
a la información, procesaría y transformarla en estructuras de conocimiento a un tiempo
estables y dInámicas <McCombs y Wisler, 1989). Como consecuencia, ha aumentado el
interés por conocer la naturaleza y la función de los distintos factores subjetivos que
influyen en el aprendizaje que puede conceptu4izarse, de hecho, como intrínsecamente
autónomo, independiente y autodirigido.
Para Zimmerman(1989 a y b) el aprendizaje autorregulado implica la utilización
de estrategias especificas para alcanzar objetivos académicos basándose en percepciones
de autoeficacia. Con ello se asume la importancia tanto de las estrategias de aprendizaje
autorreguladas como de las percepciones de la eficacia de la propia actuación en el
ámbito académico.
Los sujetos con un aceptable nivel de autorregulación manifiestan los siguientes
patrones de comportamiento: procesan la información de modo más profundo,
concibiéndola como un todo, elaborando interconexiones entre las partes y teniendo en
cuenta la estructura textual; disponen de métodos de estudio más elaborados, de
motivación intrínseca y se guían más por la lógica que por la intuición al construir el
significado <llepper, 1988; Watkins, 1984). Además se muestran más dispuestos a utilizar
las estrategias y destrezas aprendidas aplicándolas a contextos nuevos (‘Wittrock, 1988)
y solicitan con mayor frecuencia distintos tipos de ayuda como consecuencia de la
superior evaluación de las propias necesidades (Nelson-Le Cali et al., 1990>.
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Este comportamiento es fruto de tres factores que actúan conjuntamente sobre el
súto: proas personales. conductuela y ambientale.
12 capacidad automuladora depende. al menos parcialmente, de los propios
conocimientos, tanto dedarativos como proadlmentales <Paris y Byrnes, 1969); de la
planificación y control de la propia actuación que permiten seleccionar y cambiar las
estrategias <Corno, 1989); de las metas plantadas peral sujeto y de su sentimiento de
autoeficacia (Bandura. 1966 y 1989).
Son factores amductuale de gran Importancia la autoobservadári, que cdge la
supervisión sIstemática de la propia actuadáv laautoevsiuadón. comparando It propia
actuación con un modele u objetivo prefl»do la autorreacciórt, para opdmlzar las
respuestas, reformulando metas y planificando de nuevo la actuación si es necesario
(Z.lmmerman, 1969 a).
Las iniluendas ambientales se reficrsi a la apetencia sobre los resultados de la
achmddst en situaciones wnaetas. Es especialmente Importante el modelado y. en gene-
ral, las ayudas de los profesores, padres y compañeros más expertos (Rohrkemper, 1989;
Kunz, 1990).
Por todo ello es fundamental el desarrollo de un conjunto de estrategias
metacognitivás (Bafrd y Wblte, 1982; Brown el aL, 1983; Gauvain y Rogoff, 1989;
Manning, 1990 McCombs, 1988; Symons et al., 1989; Zimmerman, 1969 a y
Zimmennan y Martínez Pons, 1988):
1. Planificar, que exige del sujeto conciencia de la naturaleza de los procesos de
aprendIzaje y de sus objetivos, de las características de los materiales, del estilo y liznita-
dones personales y de las estrategias más eficaces en cada caso. En función dc todo lo
anterior, establece metas y submetas, busca el material necesario ylo organiza, se rodea
de las condiciones ambientales adecuadas para facilitar la urea, prevé las esnateglas
necesarias, predice los resultados, asigna los recursos y tiempo disponibles y anticipa
posible recompensas de la actuación.
2. Supervisar, que implica examinar la propia actuación para comprobar el grado de
acierto del ptoyecto y de su a~mplimistc si no es el esperado, se revisa y se decide la
estrategia a seguir: reorganizar el material, reasignar recursos o buscar la ayuda de
compañeros, del profesor o de otros adultos.
3. Verificar el grado de consecución de las metas planteadas y, como consecuencia,
evaluar la propia capacidad.
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McComtsy Whisler (198% McComnhs, 1988) ponen de relieve la importanda de
las variables aledivas CintarEs, curiosidad o ansiedad) y motlvadooaies. Aseguran que
el aprendizaje autánecio está motivado por la necesidad de completar .1 autodsarrollo,
y está Influido por los sentimlatos de autoeficada y autocompetenda ya vistos, y que
dependen de la actuadón del sujeta Migual que otros muchos autores, consideran que
este tipo de aprendizaje es un fenómeno evolutivo que depende del desarrollo de las
capacidades cognitivas del sujeto para procesar activamente la Información y para
manejar la ausoanotlvaddn, y u susceptible de enfrenamiento.
Brown <1988; Brownet aL, 1983) asegura que este enfrenamiento en autocontrol
es eficaz porque a los sujetos se les ensefta no sólo cómo deben utilizar las estrategias
sino que se les instruye expilcitamente cts la forma de planiflmrla. supervisarlas y
evaluarla. La Importancia de esta Instrucción se comprende si — tiene en cuenta que
induso los buenos lectores, en ciertos casa. no supervisan su actuación nl ponen en
prtcticalasnecesariasmedidas correctorascuandoencuentran problemas (Synsonsetal.,.
1989; van 1-lanegan y Baker, 1989>.
Es de esperar, por tanto, que si colocamos a los lectores en situaciones
cuidadosamente estructuradas que les ofrezcan oportunidades para la adquisición y
práctica dc estrategias de autorvegulaciórs. aumentará su autocontrol y su sentimiento
de autoeficacla a medida que progresan en la realización de sus tareas (Lepper, 1988;
McConibs, 1988).
Para conduir, es intersante recordar que la Importancia de la autorreguladón no
se limita a una tarea <el estudio) nl a una etapa de la vida (la Infancia) sino que ha de
alcanzar a todos los aspectos del desarrollo personal a lo largo de toda la vida
(Brandstidter, 1989; van Hanegan y Baker, 1989).
11. Condiciones de un entrenamiento eficaz.
El hecho más destacado y de mayor importancia práctica de un entrenamiento en
estrategias, es que sus consecuencias académicas dependen no sólo de la adquisición de
unas capacidades sino de la disposición a utilizarlas cuando sea necesario <~othkopf,
1988). El fracaso en la puesta en práctica de estas actividades es un hecho totalmente
demostrado experimentalmente a través de abundantes estudios de laboratorio: una vez
finalizadoel entrenamiento, las estrategias son abandonadas o modificadas (Paris, 1988>.
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Desde otra perspectiva, este autor recuerda que las estrategias son sólo
instrumentos de aprendizaje, no fines en sí mismas; por tanto, ensefiar cómo se utiliza
una estrategia es sólo el primer paso del entrenamiento.
Por todo ello es necesario saber cómo podemos decidir si un entrenamiento en
estrategias ha sido o no eficaz; ¿cuál debe ser ia conducta del sujeto para que pueda.
darso por finalizado un tratamiento y que éste se considere provechoso? ¿cuáles son los
criterios para decidir sobre su eficacia? Brown et aI. <1986), <Saz-ner (1987 a>, Rothkopí
(1988) y Singley y Andersen <1989), setialan los siguientes:
a) En primer lugar, debe existir una evidente mejora en la actuación del sujeto en
la urea de que se trate, tanto a nivel cuantitativo como cualItativo.
o) Estos efectos deben ser duraderos, manteniéndose después de vn periodo de
tiempo, una vez finalizada la instrucción.
cl Deben, además, gerieralizarse a nuevas situaciones y tareas, en especial a las
académicas.
d) Deberia existir un cambio en el proceso de aprendizaje, para poder atribuirle
los efectos específicos obtenidos por el entrenamiento, y no explicar las mejoras
por otros factores, como puede ser la atendón o la motivación.
e) El entrenamiento ha de poder realizarse en clase, por profesores “normales’,
El estudio del transfer es un tema central en cualquier teoria del aprendizaje y de
la conducta en general, y uno de los principales problemas de la educación (Singley y
Andersen. 1989), ya que muchos sujetos, de cualquier edad, aprenden cosas que luego
no aplican fuera del ámbito en el que las han aprendido.
El ob(etivo de cualquier curse de instrucción en estrategias es aumentar la
capacidad de los sujetos para enfrentarse a problemas nuevos de modo eficaz, razonada
y productiva <Adams. 1989: McKeachie, 1988). Este es el gran reto del estudio de la
instrucción: comprender los problemas del transfer,
Los estudios sobre el transfer tratan, pues, de descubrir de qué forma un elemento
aprendido previamente <en nuestro caso las destrezas o estrategias) puede ser evocado
y aplicado a situaciones diferentes (Salomon y Perkins, 1989: Singley y Andersen, 1989).
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Tradicionalmente se consideraba que los niños y los jóvenes disponían de menor
capacidad para utilizar sus conocimientos en situaciones nuevas, y una mayor
dependencia de la similaridad perceptiva que los adultos (Brown, 1989>. De hecho, nadie
niega que la semejanza es un factor importante en el acceso a los conocimientos
relevantes tanto en niños como en adultos (Gentrier, 1989; Poss, 1989). Sin embargo la
pregunta es ¿qué otras características del aprendizaje favorecen el transfer?
Las causas más frecuentes de los problemas infantiles en la generalización de los
conocimientos son (Brown, 1989; Brown el al., 1989>: ausencia de un conocimiento
coherente sobre las explicaciones causales en el tema de que se trate; ene1 caso que nos
ocupa, presencia de estrategias de procesamiento ineficaces que compiten con las
recientemente aprendidas, y dificultades metacognitivas, es decir, de capacidad para
reflexionar sobre posibles utilidades de esas nuevas estrategias.
Para estos y otros autores (Langer, 1989; Salomon y Perkins, 1989; Singley y
Anderson, 1989>, el transfer depende no tanto de la cantidad de conocimientos corno de
su organización en la memoria y del tipo de instrucción. Por una parte se ve favorecido
por la aplicación de las estrategias aprendidas a un variado número de situaciones; por
otra, la teoría de los esquemas predice que también resultará influido por la forma de
almacenamiento en la memoria: número de nudos de que consta la representación de
la estrategia y cantidad de conexiones existentes entre ellos.
Dos son, para ellos, las formas de fomentar el tranafer:
a>. Práctica repetida en diferentes situaciones y contextos, con lo que las estrategias se
llevan a cabo de forma mas rápida y sin consumir esfuerzo ni recursos mentales.
b>. Reflexión sobre las actividades realizadas casi siempre de modo inconsciente, para
lo que el entrenamiento metacognitivo se considera un elemento necesario, aunque no
siempre suficiente.
Rothkopf (1988) cree que las consecuencias de la utilización de una estrategia son
su mejor refuerzo: el conocimiento inmediato de los resultados, a través de la
autoevaluación o el feedback, y las exigencias del entorno escolar, favoreciendo su
utilización son dos técnicas que consiguen una mayor generalización. Si las exigencias
de clase no implican utilización de estrategias, éstas se extinguirán a pesar del
tratamiento.
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También para Carr et al-, (1989) y Ganier (1987 a> la flexibilidad en la aplicación
tiene mucho que ver con el conocimiento metacognitivo: cuándo, cómo y dónde utilizar-
las. Por eso proponen el entrenamiento directo en la generalización de estrategias y en
autocontrol de la ejecución.
Esto mismo mantienen Short y Weissberg-Benchel (1989) al afirmar que debe
ensefiarse a los estudiantes cómo aplicar su recién aprendida estrategia a nuevos
contextos. Además de entrenar en la aplicación flexible, debe analizarse el entorno para
saber dónde y cuándo ponerla en práctica, para llegar a descubrir que cualquier
estrategia es más eficaz. en tinas situaciones que en Otras.
McCnmbs (1988), en la línea de lo visto en páginas anteriores, apunta otra forma
de fomentar la transferencia: enseñar a los sujetos que ellos son la causa de Sus resulta--
dos académicos y que, por tanto, pueden modificarlos.
2.2.5. Marco teórico.
Gran número de programas de intervención, tanto en comprensión lectora como
en otros ámbitos, se apoyan en dos principios básicos (Glaser, 1990>:
a) El aprendizaje, para que resulte realmente eficaz, ha de ser autornotivado, como
hemos visto en páginas anteriores.
b) El desarrollo conceptual infantil tiene, en gran medida, un origen social; implica la
internalizadón de actividades cognitivas experimentadas. originariamente, en situaciones
sociales.
El interés aeáente de la psicologia por el estudio de los efectos del contexto social
en e! desarrollo cognitivo individual está influenciado por los trabajos de Piaget ~
V~gotsky (Forman y Cazden, 1985; Glaser, 1990; Wertsch, 1985 b; Wood, 1989>.
Aunque hay ciertas similitudes entre la doctrina de ambos autores <aproximación
genética al estudio de la evolución; concepción del cambio como cualitativo más que gra-
dual: relación dialéctica entre individuo y sociedad; estudio conjunto del individuo y del
ambiente: consideración del niño como sujeto activo del desarrollo), también existen
profundas diferencias (Tudge y Rogoff, 1989). En la teoria de Piaget no se consideran
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esenciales las influencias sociales; \‘ygotsky, por el contrario, asegura que el desarrollo
del individuo no se entiende sin hacer referencia a su medio social.
Por otra parte, la concepción interactiva del desarrollo humano es entendida por
ambos de forma distinta (Brurier y Bonistein, 1989). Para Piagel la interacción entre
sujetos de la misma edad y con similar nivel de conocimientos es preferible a la del niño
con el adulto. Vygotsky valora ante todo las relaciones del niño con sus compañeros más
capacitados y con el adulto, Ello da origen a dos tipos de relación, colaboración y
tutorización, dependiendo del relativo nivel cognitivo de ambos participantes
(Danserean, 1988; Tudge y Rogoff, 1989). Entre ambas formas, consideradas como
extremos, existen múltiples posibilidades de interacción entre sujetos (Forman y Cazden,
1985>.
A pesar de que la interacción ideal para Vygotsky es la de un niño con un adulto,
(no la relación de un instructor con un grupo de alumnos>, es su doctrina la que con
mayor frecuencia aparece citada en estudios sobre entrenamiento . cognitivo y
rnetacognitivo (Day et al., 1989>.
El método de estudio por él utilizado consiste en obsenar, en ambientes
experimentales, la actuación de niños es tareas que no pueden realizar por sí solos. Lina
persona adulta, normalmente la madre, les ayuda a resolver los problemas, y lo que se
trata de evaluar es la interacción entre ambos.
Vygotsky (1962; 1978; 1981; 1987) asegura que todas las funciones cognitivas
superiores (ej.,percepción, atención o memoria voluntarias) tienen orígenes sociales:
aparecen primero en el nivel social (interpsicológico) y sólo más tarde a nivel individual
(intrapsicológico). En concreto, afirma que los adultos y los compañeros más capacitados
mediatizan las experiencias infantiles.Son ellos los que organizan el entorno, acercando
unos estimulos y alejando otros, irúerpretan y confieren significado a los hechos y
dirigen la atención infantil hacia aspectos relevantes de la experiencia.
Además, brindan oportunidades de abordar información nueva, enseñando a los
niños a categorizar, memorizar, recordar, integrar o hablar sobre sus propias
experiencias. En estos casos los adultos no sólo hablan a los niños de sus vivencias:
también les enseñan a reflexionar sobre esa información. De esta forma, tanto el
conocimiento como los procesos cognitivos son transmitidos sodalmente.
Las personas que interactúan con el niño le proporcionan una serie de
instrumentos para la solución de problemas. que luego él iníernaliza. La intemnalización
es uno de los conceptos claves de la teoría de Vygo~ky. Todas las funciones mentales
superiores son, primero, externas puesto que son sociales antes de ser internas,
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“mentales” en sentido pleno. La internalización no es, sin embargo, una simple copia de
los procesos externos. interpsicológicos; ambos tipos de procesos (internos y externos>
no pueden considerarse ni idénticos ni independientes.
La iníernalización se lleva a cabo de modo gradual. Al principio el adulto o ej
compañero más experto dirigen y guían la actividad del niño; progresivamente, ambos
comienzan a compartir funciones en la solución de los problemas planteados, tomando
el niño la iniciati~’a~ y corrigiéndole y guiándole el adulto cuando es necesario;
finalmente, el adulto cede el control al niño, que lleva ahora la iniciativa, limitándose la
función de aquél a observar y apoyar su actuación.
Una vez intenializados, esos instrumentos conservan su función mediadora entre
estirnulos y t espuestas, y constituyen la base del pensamiento infantil autónomo. Es así
cOmO ev conocin~icntOs y procesos cognitivos a 05 que está expuesto el Suwto se
convierten en propios. una vez internalizados.
Es en este contexto de la paulatina internalización de las actividades cognstwas.
irÁc’ain:cvte corneactidas, donde introduce \‘ygotskv su concepto de ‘zona dedesarrollo
próximo” <ZDP>.
Se define la ZDP como la distancia entre el nivel de desarrollo actual de un nito,
determinado por su capacidad para solucionar problemas de forma independiente, y el
nivel superior de desarrollo potencial, determinado por su capacidad de actuación
guiado por un adulto o compañero más experto.
Por tanto, los nitos pueden, con la ayuda de otros sujetos más capacitados, llevar
a cabo tareas que no son capaces de realizar en un trabajo independiente. Cree el autor
que las habilidades implicadas en estas tareas están siendo iriternalizadas; no están
todavía maduras, sino en proceso de maduración, la diferencia entre lo que el niño es
capal de hacer actuando solo, y lo que realiza con la ayuda de otra persona es la zona
de desarrollo próximo”.
Vygotskv considera que la medida de esa “zona’ puede ser un buen predictoi de
la actuación del sujeto en un fxituro inmediato; con ello también puede evaluarse la
eficacia de distintas intervenciones educativas.
Las técnicas de evaluación psicológica no sólo deben tener en cuenta factores
intrapsicológicos sino también los interpsicológicos, prediciendo también el desarrollo
futuro. Por eso han de evaluarse no sólo las funciones ya maduras sino también las que
están en proceso de maduración,
Por lo que se refiere a la instrucción, cree que, aunque no coincida directamente
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con el desarrollo, guardan entre si profundas relaciones. La instrucción crea las ZDP,
pero a la actuación infantil se le imponen unos limites fijados por su nivel de desarrollo
y sus capacidades intelectuales. Por tanto, las ZDP están determinadas por el nivel de
desarrollo y por la forma de instrucción utilizada. No es una propiedad exclusiva ni del
niño ni de la relación interpsicológica. Esta, para que sea acertada, ha de estrucs’urarse
de tal forma que potencie al máximo el desarrollo personal, incidiendo en las ZDP de
cada sujeto.
La instrucción desempeña, pues, una función extraordinariamente importante
sobre todo, aunque no exclusivamente, para los niños en edad escolar, en el desarrollo
de las características exclusivamente humanas.
En consecuencia, en su teoría, los adultos (padres y profesores> y los compañeros
más capacitados (hermanos mayores o amigos> desempeñan una importante labor
cuando ayudan a los niños en la realización de sus tareas (Day et al., 1989). En primer
lugar, les comunicarían los conocimientos y las estrategias cognitivas necesarias para
la solución de problemas. Esto se llevarla a cabo de varias formas: contando al niño lo
que tone que hacer, subdividiendo el trabajo en etapas más fácilmonte alcanzables o
modelando las estrategias más idóneas en cada caso.
En segundo lugar, pueden ayudarle reduciendo la ‘carga cognitiva’, asumiendo
responsabilidades en algunas partes del proceso, permitiendo así que el nito se
concentre en los demás componentes. Los adultos organizan el trabajo y la participación
del niño para permitirle que emplee sus destrezas en el mayor grado y con el máximo
éxito posible, con lo que se facilita la internalización.
Finalmente, puesto que el objetivo de la intervención es que el niño llegue a
actuar de modo independiente, debe ir inaementándose su responsabilidad y cederle
progresivamente el control sobre su trabajo.
Desaparecido Vygotsky, sus discípulos y otros estudiosos de su obra ofrecieron
una elaboración detallada de las lineas básicas de su pensamiento (Davydov y
Rad.zikhovskii, 1985>. Veamos algunos de ellos.
Bruner (1981, 1985, 1987; Bruner y Bornstein, 1989; Bruner et al., 1966; Ninio y
Bruner, 1978> cree que la interacción entre el sujeto ye] ambiente social es especialmente
importante en la adquisición del lenguaje. aunque el sistema es análogo para todo tipo
de conocimientos.
Utilizando una metodología similar a la de Vygo~kv, formula la relación en los
términos de “préstamo de conciencia’ de la madre al niño, con las siguientes caracteristi-
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cas: es una actividad cerijunta, dirigida a una nieta y pautada, casi ritualizada; es
contingente, ya que cada miembro interviene sólo si el otro ha aportado algo; asimétrica,
tanto en la concepción de la mcta como de los medios para alcanzarla; dinámica, al ir
modificándose la proporción en la que participar ambos miembros: a medida que
aumenta la participación del niño, disminuye la de la madre.
En lo referente a las ZDP, asegura que es evidente que no se puede transmitir
cualquier conocimiento en cualquier momento. U papel de la instrucción es diseñar los
medios para adaptar los problemas a unas determinadas capacidades de los sujetos en
eso rnornertto.
<oncibe la instrucción sobre todo como tutorizacióni, con las siguientes funciones
principales:
- Modelado, para demostrar al niño que lo que hay que hacer es posible e interesante.
‘Van vrnnto corno el niño empieza a intentar participar, la labor del tutor es la de
apoyo: reducir el número de grados de libertad qL-e eí niño debe manejar en su tarea,
segmentándola y ritualizándola.
Lina vez aprendidos y dominados los distintos módulos de la tarea, el tutor debe ir
ensamblindolos en bloques cada vez mayores, en consonancia con la ZDP.
Sólo entonces puede tener lugar un tipo de interacción que puede denomina’se
instrucción: contar al niño lo que está haciendo o lo que puede intentar hacer a
conb.ni.:aáón
Cuando el diálogo es propiciado por la capacidad infantil para representar
lingúisticameníe los aspectos y elementos de las operaciones aprendidas con la aviada
del adulto, el niño dispone de un nuevo e importante recurso que le permitirá hablar de
lo que va conoce y sobrepasarlo, estableciendo una dinámica entre ‘conocido-nuevo”.
También aquí se da el préstamo de concienciat ya que sólo el adulto conoce la
meta de la actividad en la que, unto con el niño, está participando.
Wood <1988 y 1989; WOOd et al., 1986 y 1978) explica la ZDP de Vygotsky como
la distancia entre lo que el niño puede reconocer y lo que es capaz de realizar, y es en
este espacio donde debe situarse la instrucción.
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Aunque en cienos casos los sujetos consiguen salvar esa distancia por si solos,
(utilizando técnicas de autocorrección, influidas tal vez por procesos previos de
tutorización>, la mejor forma de conseguirlo es mediante las funciones de apoyo
ofrecidas por un sujeto más experto.
Estas son para él las funciones del tutor conseguir que el nito se interese por el
trabajo; reducir el número de componentes exigidos en la solución del problema, para
permitir la participación infantil en aquellas áreas que ya domina; mantener su interés
y motivación; poner de relieve los rasgos más importantes de la tarea, interpretando las
discrepancias entre los resultados reales y la solución más correcta; vigilar el nivel de
frustración experimentado por el niño, y mostrarle, a través del modelado, las
soluciones correctas.
Uaxnan la atención, además, sobre el peligro de crear una excesiva dependencia
del instructor, y advierten que su intervención debe ir reduciéndose.
El sujeto debe no sólo internalizar procedimientos de “medios-fines’ para alcanzar
determinadas metas sino también practicar la autorregulación, con lo que aumentará su
nivel de motivación y su capacidad de actuación independiente.
En este sentido Wertsch (1979, 1985 a y b;; Wertsch et al., 1980; Wer~ch y Stone,
1985> en varios estudios en los que utiliza el mismo modelo que Brunet y Vygo~ky,
constató que los adultos reducen su participación a medida que el nif,o demuestra haber
aprendido. Tal participación se midió de dos modos: por el número de palabras
pronunciadas por la madre y por la perfección de las explicaciones. A medida que sus
hijos iban progresando, las madres intervinieron menos, y sus explicaciones fueron cada
vez más simples. En consonancia con ello, sus hilos hablaban más y daban explicaciones
más completas de la tarea.
Rogoff, Ellis y Gardner (1984) constatan cambios similares en el comportamiento
de la madre, dependiendo de la edad del niño y de las exigencias de la tarea <trabajos
escolares o juegos), que se reflejaron en un mayor número de indicaciones, preguntas,
instrucciones no verbales, implicación en la tarea y tiempo dedicado a los trabajos
escolares de los niños de menor edad.
Advierten que para conseguir la interacción, la tarea ha de estar situada entre
unos límites de complejidad: debe ser lo bastante difícil para que no le resulte totalmente
conocida,y suficientemente fácil para que pueda progresar y no se sienta frustrado: es
decir, no debe pedírsele que haga demasiado él solo, ni tampoco impedirle cualquier
forma de participación.
Varios son los autores que abordan el tema de la evaluación de la ZDP. Para
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Wer~ch (1985 b) la evaluación de la capacidad de desarrollo potencial es tan importante
o más que la medida del nivel ya alcanzado.
El niño no obtiene en su ZDP una puntuación similar a la que puede ofrecernos
su Cl; el niño, con este instructor y en esa materia, alcanza una determinada puntuación,
que no puede entc’nderse como universal sino limitada a un campo concreto <Belmr,nt..
1989).
La identificación de las ZUF debe incluir distintos métodos, combinando pruebas
estáticas y dinámicas (Belrnonl, 1989; Brown y Fenara, 1985>, mediante las <vales, tras
un análisis detallado de la tarea, se determina qué cantidad de información adicional
necesita ci niño pata solucionar un problema, que se compara cori la actuación inicial del
5uWt0 sin ayuda alguna.
El grado de ayuda requerida por un su1eto hasta que alcanza la solución, es
considerado como indicación inversa de la amplitud de su ZTJP. Superado un ítem, se
presenta una nueva versión de la misma tarea para evaluar el trasfer.
Tudgc y Rogorf (1989> se plantean cuál es la mejor forma de interacción, “niño’
adulto’ o “niño-compañero más experto”. El problema que presentan muchos de los
actuales estudios comparativos es la diferencia de conocimientos entre los dos posibles
tutores. Esto impide que los resultados puedan generalizarse a otras situaciones.
La eficacia rolativa varía en función de la naturaleza de la tarea, siendo más útil
la interacción entre compañeros cuando se discuten los resultados de la actuación.
La diferencia entre un adulto y un igual como tutor parece deberse a la
combinación de las variaciones en distintos factores: capacidad de planiiicar la tarea,
~obretodo a medio y largo plazo, de c0municarse y de dirigir la actuación del
compañero. El entrenamiento en estas destrezas pueden mejorar el nivel de los niños
corno tutores, pero no igualar el de los adultos.
A pesar de lo dicho, sigue sin conocerse del todo cómo un adulto consigue que
el niño se introduzca y se aventure en su ZDP (Bruner. 1985), ni cómo, en general,
estrategias ~destrezas son transferidas del profesor al alumno (Belmont, 1989). Cauvain
y Rogofí (1989) creen que un factor fundamental que facilita el aprendizaje a partir de
la interacción social es la responsabilidad compartida en la toma de decisiones.
Veremos ahora cómo conceptualizan diversos autores este “cambio estratégico de
responsabilidades” <Carner, 1987 a), que subyace a gran número de entrenamientos en
adquisición de estrategias. En el próximo apartado anal’2aremOs su puesta en práctica.
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Paris (1988) habla de ‘transferir las responsabilidades” del instructor al aprendiz,
quien debe tener un papel cada vez más importante en la generación, aplicación y su-
pervisión de las estrategias más eficaces.
Esta misma es la opinión de Pearson (1985) cuando habla de “cesión gradual de
la responsabilidad” al alumno.
Para conseguir este cambio de responsabilidades, Dansereau (1988) sugiere dos
métodos: el aprendizaje dirigido y el cooperativo. Del primero henos hablado al tratar
el modelado y la tutorización. El segundo suele concebirse como “enseñanza reciproca’
(Palin~ar y Brown, 1984>.
La enseñanza reciproca es una forma de aprendizaje en el que instructor y
alumnos se tuman en la dirección del diálogo sobre una parte de un texto. Al principio
el profesor hace preguntas, resume y hace las aclaraciones que considera necesarias. El
papel del alumno va evolucionando desde la contestación a preguntas en el primer
párrafo o texto, hasta asumir él las funciones del instructor, pidiendo al profesor -ahora
en papel de alumno- que ejecute las diferentes actividades.
Duffy y Roehíer <1989) advierten que esta forma de concebir la enseñanza exige
del profesor especial atención y sensibilidad hacia los progresos individuales, ya que esta
cesión del control de la clase difícilmente pue4e planificarse, sino que debe realizarse de
acuerdo con las exigencias de cada situación. Sin embargo, Cauvain y Rogoff (1989)
aseguran que sólo compartiendo responsabilidades se ofrece al alumno la oportunidad
de aprender a partir de la interacción social.
2.2.4. Entrenamiento en estrategias especificas.
1. Identificar ideas principales en textos expositivos.
El aprendizaje a partir de textos exige del sujeto la capacidad para extraer la idea
principal, lo esencial de lo que se ha leído, sobre todo cuando el objetivo es recordar sólo
lo importante (Mayer, 1988).
Dos son las formas de instrucción en la identificación de la idea principal
(Stevens, 1988>: el entrenamiento en estrategias cognitivas y metacognitivas relacionadas
con esa tarea, y la instrucción en la organización temática de los conceptos y
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proposiciones presentes en el texto.
En la primera línea de Investigación, Bauman (1984) desarrolló y evalué una serie
de lecciones para enseñar a alumnos de 6 la identificación de la idea principal, mediante
un material ordenado jerárquicamente según su creciente dificultad. En cada lección se
siguió una secuencia de cinco etapas: en qué consiste la estrategia, por qué es importan-
te, cómo, cuándo y dónde utilizarla.
El entrenamiento comenzaba localizando ideas principales explicitas e implícitas
en un párrafo, luego en textos breves, para finalizar construyendo y formulando por
escrito la idea general de diversos párrafos.
También se les brindé a los sujetos la oportunidad de practicar las estrategias
adquiridas, y se les proporcionó feedback de su actuación.
Los resultados muestran un incremento significativo en la identificación y
generación de ideas principales.
Ste~.’errs <1988) entrené a sujetos que presentaban problemas de compm’ens:on,
pertenecientes a ios últimos cursos de básica y primeros de bachiUerato, de acuerdo con
alguna de las siguientes condiciones:
a> Al primer grupo se le proporcionó instrucción explícita en estrategias cognitivas
y metacogriitivas facilitadoras de la comprensión, y una explicación de su utilidad para
comprender y recordar información. Para ello se utilizó el modelado diso-irninativo (ej.
presentando resúmenes de diversa calidad y pidiendo juicios de valor sobre ellos), la
práctica activa ~el feedback correctivo, aplicados a ambos tipos de estrategias.
bí En el grupo de instrucción en destrezas de dasificación, se entrené a los
alumnos en actividades de comprensión y clasificación a nivel de palabra y frase, como
introducción para las actividades a realizar a nivel de párrafo, y para ayudarles a
comprender las relaciones de subordinación o supraordenación existentes entre palabras,
frases o párrafos. Finalmente se instruyó a los sujetos, con métodos similares a los
utilizados tradicionalmente, en la identificación del tema principal. También se les
ofrecieron oportunidades para practicar esos conocimientos, y feedback sobre su
actuación.
cl El grupo de tratamiento combinado recibió ambos entrenamientos.
dI El grupo de control realizó prácticas en la identificación del tema y de la idea
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principal de textos expositivos.
Tanto en el pretest como en el postest se utilizaron pruebas referidas a textos
expositivos, compuestas por preguntas sobre detalles, sobre la idea principal o
mferenciales.
Los resultados revelan que el entrenamiento en las estrategias para identificar la
idea principal, y en otras asociadas, aumenta la capacidad para identificar la idea
principal en textos expositivos. I.os sujetos entrenados en estas estrategias obtuvieron re-
sultados significativamente mejores que sus compañeros en las preguntas sobre la idea
principal, tanto en textos referidos al mismo tema que los del entrenamiento como en
los que trataban temas nuevos.
La magnitud del incremento sugiere que no sólo fue eficaz el entrenamiento, sino
que se produjo un efecto generalizado en la actuación de los sujetos con cualquier texto
expositivo.
El entrenamiento en destrezas de clasificación aumentó la capacidad para
identificar la idea principal sólo en textos de contenido análogo a los utilizados en ci
periodo de instrucción. Ello parece deberse a que estas actividades contribuyen a
aumentar y organizar los conocimientos previos, y no inciden directamente sobre las
estrategias del sujeto: por este motivo no son generalizables sus efectos a nuevos textos.
La preguntas inferendales se utilizaron como medida del transfer de los efectos
del tratamiento a otras destrezas que no fueron directamente entrenadas. Los resultados
sugieren que sólo se aumentó la capacidad del sujeto para identificar la idea principal,
pero no se vio afectada su comprensión lectora general.
2. Realización de resúmenes.
Basíndose en los trabajos de Day (1980), 1-tare y Borchart (1984) enseñaron a
alumnos de bachillerato a resumir distintos tipos de textos, algunos de ellos tomados del
trabajo de Day y otros seleccionados de los libros de texto, utilizándolos para el pretest,
para el entrenamiento y el postest, a lo largo de 3 sesiones de 2 horas.
Se les enseñó a los alumnos a aplicar la estrategia de resumen, regla a regla,
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primero a textos fáciles previamente preparados, luego en los textos tomados de los
libros y. finalmente, se les ensef¶ó a coordinar e integrar las reglas.
También recibieron información del por qué, cómo y en qué situaciones utilizar
la estrategia. Dv forma similar se les enseñé, a través del modelado, cémo evaluar la
calidad y adecuación de los resúmenes.
Las reglas propuestas por los autores, similares a las ya señaladas de van Dijk y
Kintsch <1983>, son
1. Eliminar las listas, sustituyéndolas por una palabra o frase que diga lo mismo
que toda la lista.
2. Elegir las “frases temáticas”, aquellas que resumen el contenido del párrafo. Si
no hay ninguna, debe elaborarse.
1. Prescindir de detalles innecesarios o de distintas formas de decir lo mismo.
4. Fusionar párrafos siempre que tengan relación entre si’
5. Una última sugerencia: cuidar la redacción final del resumen para darle la
adecuada cohesión y coherencia.
Los resultados reflejan una mejor actuación de los sujetos en la utilización de las
eglas y, como consecuencia, una superior calidad de los resúmenes.
3’ Reinspección de textos.
Carner ni. <1984) enseñaron esta estrategia a alumnos de los últimos cursos cje
primaria,y de secundaria, que participaban en actividades de recuperación del área de
lenguaje y lectura.
A lo largo de tres sesiones los sujetos leyeron textos expositivos dc 200 palabras
aproximadamente y respondieron a preguntas “basadas en el texto” (para cuya
contestación era necesario recordar lo leído o volver sobre el texto> y otras ‘basadas en
el sujeto’ <para contestarlas se necesitaba hacer uso de los conocimientos previos).
También se les indicó cuándo, por qué y en qué condiciones se podía utilizar la
reinspección
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En la comparación del grupo experimental con el de control, no se encontraron
diferencias en el porcentaje de preguntas de recuerdo contestadas. Las diferencias sí
fueron significativas en lo que se refiere a] número de preguntas contestadas ayudándose
de la revisión del texto y en el número de reinspecciones: los sujetos entrenados hicieron
más relecturas y éstas fueron más acertadas.
4. Extraer inferencias a partir del texto.
Hansen y Pearson (1983> realizaron un entrenamiento explícito, complementado
con práctica, en la realización de inferencias por parte de buenos y malos lectores de 49
curso, utilizando textos narrativos.
La instrucción fue impartida por los profesores de cada grupo a lo largo de diez
semanas y con dos sesiones semanales. El primer día de cada semana se discutió la
importancia de comparar la propia experiencia con la información transmitida por el
texto, para facilitar y mejorar la comprensión; la segunda sesión se dedicó a la discusión
de preguntas inferendales.
El grupo de control, el primer día realizo las actividades sugeridas por el libro del
profesor, y en el segundo se llevaron a cabo discusiones de preguntas literales e
inferenciales en una proporción de 4:1.
Tanto en la contestación a las preguntas posteriores a cada discusión como en las
respuestas a preguntas sobre textos nuevos, el entrenamiento benefició a los peores lecto-
res, que obtuvieron mejores puntuaciones que los menos expertos del grupo control. Los
buenos lectores no se beneficiaron del entrenamiento. -
La explicación apuntada por los autores es que los lectores más capaces disponen
de reglas propias para realizar inferencias, mientras que los peores necesitan de la ins-
trucción directa.
Vuilí y Oakhill (1988> proporcionaron a alumnos de 8 aflos, de distinto nivel
lector, tres tratamientos distintos:
1. Entrenamiento en realización de inferencias, con tres tipos de actividades:
inferencia léxica (buscando qué información proporciona a la frase cada una de las pala-
bras» generación de preguntas <quién, qué, por qué,..) a partir de narraciones breves;
predicción del final de frases incompletas.
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2. Ejercicios de comprensión. Se informó al grupo de la importancia de la
comprensión y se hicieron preguntas literales e inferendales sobre el texto leído. No se
proporcionó feedback explicito de la actuación, aunque si se corrigieron las
contestaciones erróneas. Además, los alumnos discutieron y se corrigieron mutuamente
las respuestas.
3. A otro grupo se le conté la importancia del rápido reconocimiento de palabras
y su descodificadón; seguidamente se realizaron ejercidos que inaementaban la rapidez
lectora.
Los resultados muestran que el entrenamiento en realización de inferencias fue
más beneficioso que la práctica en descodificación sólo para los lectores menos
capacitados; para los buenos, la diferencia entre ambos tratamientos no fue significativa.
La interpretación que los autores hacen de este hecho es que ambas formas de
entrenamiento favorecen ciertos procesos de comprensión de los que carecen los lectores
menos expertos, de forma explícita en el entrenamiento en inferencias e implícitamente
en los ei.=rcicioscomprensión, lo que no ocurre con la práctica en descodificación.
La causa de la eficacia del entrenamiento en inferencias no es tanto que los sujetos
pongan en práctica las estrategias aprendidas, sino el haber alcanzado un mayor grado
de autoconciencia de la comprensión. Esta mayor conciencia puede fomentarse mediante
ambos métodos: por un entrenamiento explicito o con la práctica en ejercidos de
rornprensión en grupos reducidos.
5. Entrenamiento en generación de preguntas.
La contestación a preguntas sobre el texto es, tal vez, la actividad más frecuente
de clase. Los objetivos que con ello se persiguen son los siguientes <Gavelek y Raphael,
1985):
Promover la comprensión del texto, para lo cual pueden ser elaboradas por el alumno
o por el profesor antes, durante o después de la lectura.
Evaluar la comprensión; esta evaluación puede llevarla a cabo el propio lector u otra
persona.
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Tanto la formulación como la contestación de preguntas favorecen la
comprensión. Para formularlas es preciso que, previamente, los lectores hayan
identificado las partes más importantes del texto.
De cara a la instrucción, estos autores consideran convenientes tres etapas:
contestar a preguntas hechas por otros, formular preguntas con ayuda de otros y,
finalmente, elaborarlas y contestarlas de modo independiente.
Aunque algunos programas utilizan las preguntas para inaementar la
comprensión y otros pretenden enseñar a profesores y autores de textos escolares a
formular buenas preguntas, la mayoria pretenden aumentar la capacidad del sujeto para
elaborar preguntas dedos tipos: independientes del contenido, utilizables para cualquier
texto (ej., ¿en que medida estás comprendiendo el texto?> y sobre el contenido del
mismo. La mayoría de las investigaciones en este campo se han llevado a cabo con
estudiantes de universidad y con sujetos adultos.
Andre y Anderson (1978-79> entrenaron a sujetos de bachillerato en la generación
de preguntas basadas en la información sobre las ideas principales de los textos. <Estos
autores utilizaron párrafos en los que aparece claramente expresada su idea principal).
Se ensefió a los sujetos a subrayar las partes más importantes del texto y a generar pre-
guntas a partir de ellas.
l..os resultados favorecen al grupo entrenado en la generación de preguntas frente
a otro que realizó actividades de lectura y relectura, pero no fueron superiores a los de
un tercer grupo al que simplemente se le aconsejó que elaborasen preguntas, sin recibir
entrenamiento en tal actividad.
Davey y McBride <1986) utilizaron textos expositivos, sin ningún tipo de
manipulación, en los que no aparecían explícitamente las ideas principales, para entrenar
a alumnos de escuela elemental.
Se hicieron 5 grupos:
1. Entrenamiento explicito en la elaboración de dos tipos de preguntas: las que
tenían en cuenta la información proporoonada por el texto y las que incluían
información importante, ofreciendo, además, razones de la eficacia de ambas, ocasiones
en que resulta útil, etc..
2-3. Práctica en contestación a preguntas, que incluyó dos grupos: el primero sólo
contestó a preguntas inferenciales; el segundo, a preguntas directas.
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4’ Práctica en la generación de preguntas: se animé a los sujetos a que generasen
dos preguntas para cada texto leído.
S. Grupo control, que leyó los mismos textos y realizó diversas actividades de
vocabulario.
Se evalnó a los alumnos en dos sesiones, antes y después del tratamiento, en las
siguientes variables: calidad y forma de las preguntas generadas, exactitud de las
respuestas a preguntas sobre los textos (literale.s e inferenciales>, y exactitud de la
predicción de esas respuestas (conocimiento metacognitivoX
Tomados en su conjunto, los datos apuntan hacia un efecto positivo de)
entrenamiento en generación de preguntas en todas las variables medidas.
La principal consecuencia que extraen las autoras del estudio es que incluso una
breve intervención puede incrementar la actuación de los alumnos.
Esto es debido a que a los sujetos se les ensenó explícitamente a identificar la idea
principal del párrafo, a relacionar información de distintas partes del texto y a generar
preguntas basárdose en los datos anteriores, utilizando para ello textos expositivos
“naturales’.
Por otra parte , la intervención incluyó, además de la instrucción directa,
entrenamiento razonado y en en autocontrol (se les ensefió cómo supervisar y evaluar
Su actuación>.
M. l’ressley et al. (1988> evaluaron la eficacia de dos estrategias de elaboración:
generación de preguntas y construcción de imágenes mentales en una serie de cua~o
experimentos realizados con universitarios; en los dos primeros se utilizaron frases que
contenían información arbitraria, en los dos ditimos las infonnadones eran sobre hechos
reales, algunas conocidas por los sujetos y otras novedosas para ellos.
En la primera condición experimental -elaboración de preguntas- los sujetos
debían elaborar una razón que confiriese un sentido al suceso afirmado en cada frase.
El segundo grupo debía elaborar una representación mental de cada hecho.
Los sujetos del grupo de control recibieron la consigna de que leyesen la frase
hasta estar seguros de haberla comprendido.
En todos los experimentos se obtuvieron los mismos resultados: ambas estrategias
produjeron importantes y duraderas mejoras en el recuerdo de los hechos leídos con
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respecto al grupo que se limító a leer y comprender las frases, no encontrándose
diferencias significativas entre ellas.
Entre las razones de la eficacia de la elaboración de preguntas seftalan los autores
que esta estrategia favorece el análisis y la reflexión sobre las relaciones entre sucesos
y que centra la atención del lector sobre la información presentada, con lo que se
consigue un efecto superior al obtenido por la simple repetición.
La diferencia más importante entre ambas estrategias es el relativo énfasis en la
relación entre los hechos transmitidos y ios conocimientos previos.
En cualquier caso, a partir de este conjunto de experimentos podemos afirmar que
existen diferentes caminos que pueden conducirnos a una comprensión y recuerdo
superiores a los que se consiguen mediante la simple repetición o la relectura
indiscriminada.
6. Supervisión de la comprensión.
Baker y Zimlin (1989> disefiaron un estudio para medir la generalización del
entrenamiento en la aplicación de los distintos criterios de supervisión y autoevaluación
de la comprensión vistos en el apdo. 2.1.2.4. en textos elaborados por las autoras y que
contenían diversos tipos de errores.
Trabajaron con alumnos de 4~ curso, identificados como lectores buenos o
normales, y los asignaron a alguno de los siguientes grupos:
- A un grupo se le instruyó en la utilización de criterios basados en la
microestructura textual (criterio léxico, de consistencia externa y de cohesión
proposicional>.
- Un segundo grupo fue entrenado en el uso de criterios basados en la
macroestructura (cohesión estructural, consistencia interna y claridad-perfección
de la información>.
-El tercer grupo sirvió de control y no recibió ninguna información.
En ambos entrenamientos la experimentadora comienza describiendo al alumno
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cada uno de los criterios, y proponiendo ejemplos que exigen su utilización: lee en voz
alta cada ejemplo y modela la aplicación del criterio adecuado y la detección del
problema. Además, anima a los sujetos a que, individualmente, apliquen por si mismos
cada criterio, pide explicaciones de su actuación y ofrece información sobre la misma.
A continuación se comenzó el mismo proceso con el siguiente criterio. Finalmente se les-
sugirió que aplicasen simultáreamente más de un criterio de evaluación.
Se midió la actuación de los sujetos durante el entrenamiento y en las pruebas
finales, A lo largo del periodo de instrucción, los sujetos aplicaron los &terios adecua-
dos cuando recibieron instrucción explicita para ello. Ambos grupos se beneficiaron de
forma similar de sus respectivos entrenamientos. Además, los lectores menos expertos
aplicaron a textos sencillos los criterios entrenados, de modo semejante a sus compafleros
de superior nivel lector.
Los resultados muestran que:
a) Los s’uwtos entrenados en la utilización de algún tipo de criterio fueren
.s’0perlores a sus compañeros del grupo de control tanto en los criterios
entrenados como en los no entrenados. Esta constatación tiene especial
importancia, desde una perspectiva instrucdonat porque, como apuntan las
autoras, resulta muy dificil, sino imposible, la instrucción en todos los problemas
de comprensión con los que puede encontrarse el lector.
U) La instrucción directa es, sin embargo, fundamental, ya que la actuación en los
criterios no entrenados fue muy inferior a la de los entrenados.
e) Los alumnos a los que se les eriseñó la utilización de un tipo de criterios
superaron, en la detección de ese tipo de errores, a sus compañeros entrenados
en el otro conjunto. Ello significa que , a pesar de lo dicho en el punto a), no se
dio una generalización total del entrenamiento en ninguno de los dos tipos de
criterios.
De todo ello se deduce que el entrenamiento en microesti-ucturas es tan válido
como el de macroestructura, ya que la evaluación de ambos niveles es un prerrequisito
para la construcción de una representación coherente del texto. Consecuentemente, sería
más beneficiosa la instrucción en la evaluación de ambos niveles,
Sin embargo, a pesar de los resultados positivos del estudio, se constató un bajo
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nivel de detección de problemas textuales en ambos niveles (54% en los grupos
experimentales en el postest).
Aseguran las autoras que, aunque es poco probable que los lectores encuentren
este tipo de errores en sus actividades habituales, sin embargo, muchos textos escritos
para niños presentan de hecho problemas correspondientes a algunos de los criterios
señalados. Los lectores deben ser conscientes de que los problemas en la comprensión
pueden surgir por diversidad de causas ajenas a sus propias capacidades. Dotar a los
alumnos de la capacidad para decidir por si mismos si un texto tiene o no sentido, es
un paso importante de cara al aprendizaje autorregulado.
Miller et al. (1987) y Wong (1985) utilizan el entrenamiento en generación de
preguntas, similares a las que pueden ser planteadas por el profesor en un examen
convencional, como forma de evaluación de la comprensión, siendo de gran utilidad
para los sujetos esta forma de feedback autogenerado.
7. Entrenamiento en supervisión de estrategias.
A la vista de la correlación entre supervisión del proceso de aprendizaje y la
eficaz selección de estrategias Pressley et al. (1984> pretenden averiguar silos sujetos más
jóvenes , que no son conscientes de la relación entre sus conductas estratégicas y su
actuación en tareas de recuerdo, pueden ser entrenados en la supervisión consciente de
Sus estrategias.
Lodico et al. (1983> realizan un estudio para averiguar si un entrenamiento en los
principios generales de supervisión, previo a la instrucción en estrategias especificas,
influye en la futura elección de las mismas por sujetos de 7-8 afos. Ambos tipos de
enseñanza fueron separados explícitamente, lo que hizo posible determinar si la instruc-
ción en supervisión de tareas de recuerdo provoca, por si sola, cambios en la selección
de las estrategias.
En el entrenamiento se quena conseguir que los niños supervisasen su actuación
en múltiples estrategias y que explicasen los cambios en los resultados en términos de
conducta estratégica. A lo largo del periodo instruccional, practicaron las estrategias de
supervisión aplicadas a tareas diversas, con lo que se pretendía fomentar la transferencia
a situaciones nuevas.
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En la inso-ucción previa se les ensefló la existencia de distintas formas de realizar
juegos, unas más eficaces que otras, y que para jugar bien era fundamental supervisar
la propia actuación mientras se utilizaban los diferentes métodos para poder elegir luego
el mejor de todos los experimentados. Estos principios se aplicaron a juegos (dibujo de
círculos y aprender letras).
A los largo del entrenamiento recibieron feedbaclc sobre la adecuación de sus
actuaciones, con lo que aprendieron a valorar correctamente las diferencias en actuación,
a atribuir esas diferencias a los métodos empleados (estrategias> y a seleccionar la mejor
estrategia para alcanzar el objetivo deseado.
Durante este periodo los sujetos del grupo control realizaron los mismos juegos,
aunque sin ser entrenados en supervisión.
Finalizado el tratamiento, se les evaluó en tareas de aprendizaje de pares
asociados mediante distintas estrategias.
Tanto los sujetos experimentales como los de control mostraron diferencias
equivalentes, favorables a los alumnos que utilizaron estrategias más eficaces. Sin
embargo los del grupo expenniental atribuyeron esas diferencias a la selectiva utilización
de estrategias. af~rmando que la estrategia más eficaz les ayudaba a recordar mejor. Los
alumnos no entrenados atribuyeron las diferencias a factores irrelevantes (ej. listas más
o menos dificiles). Finalmente, unmayor número de sujetos experimentales seleccionaron
estrategias más eficaces y dieron mejores razones de su selección que los del grupo
control.
En un segundo estudio (Chatala et al., 1985> un grupo de sujetos aprendió a
supervisar la utilidad de una estrategia, otro no recibió entrenamiento y a un tercer
grupo se le entrenó en la supervisión de la inutilidad de una estrategia.
La utilización de la estrategia correcta fue superior en el primer grupo, aunque
dependió de su eficacia relativa: los que aprendieron a supervisar una estrategia eficaz,
continuaron utilizándola; los que aprendieron una poco eficaz, la abandonaron, con lo
que se confirma que el entrenamiento en la supervisión de la utilidad de las estrategias
aumentó la puesta en práctica de las más eficaces.
Este hecho lo interpretan los autores como un indicador de que el entrenamiento
no induce simplemente a un acuerdo con el instructor sino que, más bien, lamenta las
decisiones basadas en la información adquirida sobre la utilidad de las estrategias. El
mantenimiento de éstas se apoya tanto en la información proporctonada por el
experimentador como en la que se deriva de la supervisión de la propia actuación.
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Para intentar delimitar la contribución relativa de la fuente de información (la
supervisión o la información del experimentador> y de la cantidad de información
recibida, Chatala et al. (1986; Chatala, 1986> llevan a cabo otro estudio basándose en el
primero de los aquí señalados (U,dico et a1, 1983>.
Cuatro grupos de alumnos recibieron entrenamiento en los tres componentes
apuntados (evaluación, atribución y selección), en dos de ellos (evaluación y atribución>
o en uno (evaluación>; un último grupo no recibió ningún tipo de entrenamiento.
Otros cuatro grupos recibieron información sobre la utilidad de las estrategias con
un diseño análogo (con 3, 2 ó 1 componentes, y un grupo control>.
Finalizado el tratamiento, los sujetos estudiaron dos listas de pares asociados; se
les instruyó para que estudiasen una de ellas con una estrategia eficaz, y la otra con una
poco eficaz. Para el estudio de una tercera lista deberían elegir ellos mismos la estrategia
a utilizar. Se evaluó tanto la elección de la estrategia como los conocimientos
metacognitivos.
Los resultados fueron muy similares en ambos tratamientos (entrenamiento e
información): ni los grupos de dos componentes (evaluación y atribución> ni los de uno
(evaluación> mostraron mejor selección de estrategias ni mayor consciencia
(metacognición> que el grupo control. Sólo los sujetos informados o entrenados en los
tres componentes seleccionaron mejor las estrategias, siendo equivalentes los resultados
de ambos.
Sin embargo, se encontraron algunas diferencias en función del origen del
conocimiento metacognitivo: sólo los sujetos entrenados en los tres componentes
adujeron, a la hora de elegir la estrategia, razones relacionadas con el recuerdo, y
atribuyeron su buena actuación al uso de las estrategias adecuadas.
McGivem et al. (1990> estudiaron en sujetos de 70, 7~ y universitarios la relación
entre supervisión del recuerdo durante un aprendizaje observacional y la consiguiente
selección de estrategias (de aprendizaje de pares asociados).
Los niños de 2~ curso no fueron capaces de evaluar la bondad relativa de dos
estrategias observadas, md siquiera cuando se les indicó explícitamente, lo cual reafirma
la hipótesis de que su capacidad de supervisión es muy pobre, a no ser que se les
ofrezca una instrucción cuidadosamente secuenciada que los detalle los componentes
relevantes de la supervisión.
En los alumnos de ~ y universitarios, ambos tipos de experiencia (instrucción
- 220 -
explícita y observación> produjeron un aumento en la valoración de la propia eficacia
y en la elección de las estrategias más útiles. Sólo hubo diferencias entre ambas
condiciones en la exactitud de la supervisión de estrategias.
Las implicaciones educativas del trabajo indican que incluso alumnos de básica,
<de los últimos cursos), pueden aprender a poner en práctica la supervisión de
estrategias a través del modelado de los compañeros, y que pueden extraer información
abstracta sobre la eficacia de las estrategias a partir de las experiencias en
autosupervisión.
8. Utilización del tiempo de estudio.
Pressley et al <1987) estudiaron la percepción de la capacidad para realizar
exámenes y de recordar lo que se ha leldo o estudiado ~PREP)’Constataron que incluso
alumnos ¿e bachillerato o de universidad no son totalmente conscientes de lo que son
capaces de recordar después de estudiar. Lo vimos en el apdo. 2.1 ~2.4..
En una segunda serie de estudios (Chatala et al., l989> se intenta medir la
exactitud de la estimación del tiempo necesario para aprender cierta cantidad de
información, y determinar si puede conseguirse, mediante entrenamiento, que los sujetos
aumenten la conciencia sobre la consecución o no de objetivos previamente fijados.
A la vista de los resultados se puede afirmar que, en ciertas condiciones, los
sujetos pueden regular perfectamente el tiempo de estudio de un texto o tarea, con el
fin de alcanzar un criterio prefijado en una prueba posterior. Cuando a niños de 4’
curso, después de haber estudiado el tiempo que consideraron necesario, se les dio la
oportunidad de evaluar su capacidad (PRfl’) a través de una prueba de recuerdo, les
resultó más fñdl continuar en las tareas de estudio hasta alcanzar el 2-20% del
aprendizaje. Sin esta oportunidad, sobre~’aloraban su capacidad y reducían el tiempo de
estudio considerado necesario.
El tipo de prueba utilizado también jugó un importante papel; jas pruebas de
respuesta múltiple, en las que varias contestaciones sonplausibles y familiares, pueden
aumer.tar erróneamente su sensación de haberlo aprendido todo y, como consecuencia,
reducir el tiempo de estudio considerado necesario.
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21.5.- Programas de entrenamiento metacognitivo.
a. Programa de Palincsar, Brown y colaboradores.
A partir de las ideas citadas de Vygotsky, Bruner y Wertsch, Palincsar y Brown
<1984; Brown et al., 1984) diseñan un programa de instrucción denominado de
“enseñanza recíproca”, del que ya hemos hablado.
Existen algunas constataciones de las que parten los autores: los ambientes
lectores no son iguales para todos les alumnos, ni siquiera en la escuela, ya que a los
malos lectores no se íes trata igual que a los buenos. A éstos se les hace gran número
de preguntas sobre el significado, la idea principal o la valoración crilica de lo leído; en
cambio, se dedica muy poco tiempo a actividades que fomenten la comprensión de los
peores lectores.
Consideran que en el proceso de comprensión deben ponerse en funcionamiento
las siguientes estrategias:
1. Clarificar tas metas de la lectura, es decir, comprender tanto las exigencias
explícitas como implícitas de la tarea.
2. Activar los conocimientos previos del lector,
3. Dedicar selectivamente los recursos atencionales en función de la importancia
de los contenidos.
4. Evaluar criticamente los contenidos para decidir si son o no compatibles con
los conocimientos previos.
o. Supervisar las actividades puestas en práctica para decidir si se comprende
correctamente, mediante por ej.. la generación de autopreguntas.
6. Elaborar y comprobar las inferencias de todo tipo, incluyendo intemretaciones,
anticipaciones o conclusiones.
Todas ellas son, afirman las autoras, actividades académicas de pleno derecho y
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posibilitan, al mismo tiempo, el inaemento y la supervisión de la comprensión. Para la
consecución de ambos objetivos, el necesarioentrenarn$entoen estrategias debe realizarse
en contextos adecuados.
En concreto las estrategias seleccionadas son: aclarar, anticipar, preguntarse y
res-un-dr Existen abundantes estudios sobre entrenamientos en cada una de ellas aislada-
mente, pero casi ninguno que las conciba corno un todo. Aquí, se predice el contenido
del texto, se leen y aclaran los términos no comprendidos, se elaboran preguntas sobre
su contenido y se resumen- Si el lector no es capaz de realizar cualquiera de estas dos
últimas actividades significa que no ha comprendido bien, debiendo poner en marcha
cualquiera de los remedios” posibles, por ej., releer o clasificar términos o
n terpreta dones.
lodo ello se incluye en un procedimiento instruccional similar al de la interacción
madre-hijo, ya tratada-
S? han realizado va varios estudios, intentando ajustarlos progresivamente a las
ó.,ndiciones reales del aprendizaje en el aula. Los sujetos entrenados, en la rnayoria de
los casos, fueron alumnos de 72 curso con puntuación normal en descodificación pero
de comprensión deficiente.
En el primero de los entrenamientos, (Brown et al., 1984, Estudio 1). en cada
sesión intervino un investigador y un alumno que participaron en el cambio de turnos,
alternándose en la dirección del diálogo sobre cada una de las partes del texto. Si el
párrafo trataba un tema nuevo, el instructor llamaba la atención del alumno sobre su
titulo, le invitaba a hacer anticipaciones del contenido y se discudan las relaciones del
contenido del texto con los conocimientos previos, se aclaraban términos no cornprendi-
dos, se planteaban posibles preguntas y se resumía el texto
Todo lo anterior se inscribe en un diálogo lo más natural posible,
proporcionándose continua y mutuamente feedback el profesor y el alumno, a lo largo
de 30 sesiones de entrenamiento y 6 de mantenimiento.
Durante a interacción se les contó expresamente a los alumnos que esas
actividades eran estrategas muy driles para la comprensión lectora, 9ue debían llevar
a cabo un proceso similar en la lectura silenciosa, y que dos modos de verificar la propia
comprensión eran expresando brevemente el contenido del texto con las propias palabras
o elaborando posibles preguntas para un examen,
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Al principio los alumnos tuvieron dificultades para tomar parte activa en el
diálogo, situación que exige una estimulación de la participación infantil por parte del
profesor quien, además, le proporciona al alumno modelado de aquellas actuacionesque
lo requieran y feedback de todas ellas. Tampoco resultó fácil inicialmente que los
alumnos asumiesen el rol directivo en el diálogo cuando les tocaba el turno; a medida
que avanzaba el entrenamiento, se volvieron más activos y más capaces de desempeftar
su papel.
Las mejoras se reflejaron en la cantidad y calidad de preguntas generada y en los
resúmenes; ambos evolucionaron de ‘copias literales” a invencione< formuladas con sus
propias palabras. También se apreciaron claros incernentos en el nivel de respuesta a
las preguntas formuladas diariamente para medir la comprensión de cada texto: se pasó
de un 15% a un 90% de preguntas correctamente contestadas; este porcentaje se mantuvo
en un aceptable nivel (60%) pasados varios meses.
También se evalué la aplicación de las estrategias a situaciones de clase (área de
Sociales). A pesar de que en clase no se fomenté su utilización y de que los alumnos que
participaban en el experimento no sabían que se estaban evaluando sus estrategias en
el aula, las mejoras, en general, fueron apreciables.
En un segundo entrenamiento, (Brown et al., 1984, Estudio 2), participaron un
total de 6 alumnos, de similares caracteristicas a los del anterior, en tres grupos de dos,
con un experimentador. Se introdujeron, además, otras modificaciones: se les
proporcionó a los sujetos conocimiento explícito de los resultados mediante gráficas; se
incluyeron cuatro pruebas para evaluar el transfer y la comprensión general (elaboración
de resúmenes, generación de preguntas, detección de errores y valoración de la
importancia de los párrafos).
Finalizado el tratamiento, en todas ellas se encontraron mejoras significativas,
salvo en la valoración explícita de la importancia de cada parte del texto, aunque sí se
eligieron para los resúmenes las ideas más importantes. Se incrementé, asimismo, la
calidad de las preguntas: éstas se fueron pareciendo más a las generadas por los
profesores, aumentó su capacidad de parafraseo que sustituye a la copia literal, y cada
vez aparecían en ellas con más frecuencia las ideas principales.
El tercer trabajo (Brown et al., 1984, Estudio 3) lo llevaron a cabo profesores (no
investigadores) en la situación real del aula, con grupos de alumnos cuyo número oscilé
entre 4 y 7, de características análogas a los que participaron en los anteriores. También
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en este caso se consiguieron buenos resultados, semejantes a los de los estudios previos,
salvo en la ‘calidad de los diálogos.
Posteriormente (Palincsar, 1986) se adapta este modelo de entrenamiento a
alumnos de primer curso, con el fin de estudiar las relaciones entre escucha y
comprensión lectora, y para proporcionar instrucción temprana en comprensión de textos
a alumnos identificados como posibles candidatos a sufrir dificultades en el futuro. Cada
uno de los 8 profesores instruyó a un grupo de 6 alumnos a lo largo de 20 sesiones de
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I.os diálogos que surgieron a lo largo del entrenamiento presentaron estas
características: pasaron de basarse en las palabras a centrarse en las ideas; aumentaron
el número de conexiones entre los nuevos contenidos y los conocimientos previos; se
ino-ementé el papel directivo de los alumnos en el diálogo y sus respuestas
evolucionaron de la negatividad hacia la constructividad.
Los grupos entrenados superaron a los de control en las pruebas de trarxsfer en
un 1 (~Qc$, h=btendoobtenido similares puntuaciones en el pretest
En un trabajo posterior <Palin~ar et al., 1987) se intenta aplicar la enseñanza
reciproca. actuando como instructores alumnos de la misma edad más expertos
previamente seleccionados, bojo la supervisión del profesor de la dase, como una forma
de poner en práctica las “cadenas instruccionales” (un sujeto o grupoaprende una activi-
dad ~, seguidamente se responsabiliza de enseflársela a otros>.
Los incrementos en la comprensión, conseguidos tanto por los tutores como por
los tutorizados, sugieren que lo que adquirieron en este contexto educativo fue
internalizado y aplicado por los alumnos cuando trabajaban independientemente.
aunque ha de tenerse en cuenta, como setialar, las autoras, la situación de sobre-
motivación en la que se encontraba el grupo-
Finalmente <Brown y Palincsar, 1989) se intenta que el modelo sea puesto en
práctica por seis profesores de lecrura en sus grupos normales (de 8 a 18 alumnos),
también con buenos resultados.
A la pregunta de si es necesario el entrenamiento en las cuatro estrategias o si
bastaría con ewseñar sólo algunas, parece claro que es necesario un entrenamiento en
todas ellas (Palincsar, 3986).
¿Cuáles son las razones del éxito del programa? Brown et al, (1986) apuntan
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algunas:
1. El enfrenamiento fue extensivo <aproximadamente 20 días de instrucción).
2. Las actividades entrenadas estaban bien especificadas, tanto teórica como
prácticamente, como problemáticas para los peores lectores.
3. El entrenamiento se gustó a las necesidades de los alumnos (buenos
descodificadores pero deficientes en comprensión).
4. Lasestrategias entrenadas son transituacionales, aplicables a un ampíio número
de tareas.
5. Se valoró mucho la instrucción en variables metacognitivas.
6. El programa propicia el modelado en situaciones naturales y facilita la
participación dolos alumnos.
7. Se aumenté el sentido de la eficacia personal, recibiendo los alumnos un
feedback inmediato de su actuación
b. Programa de Paris y colaboradores.
Con este proyecto, denominado Informed Strategies for Learning GEL), st
pretenden diseñar procedimientos instruccionales, de acuerdo con los actuales
conocimientos sobre el desarrollo cognitivo, que promuevan la comprensión lectora
(Paris et aL, 1984; Paris et al, 1982; Paris y Oka, 1986V
Esta investigación cognitiva ha puesto de relieve la importancia de tres tipos de
variables que favorecen el aprendizaje infantil y el desarrollo de destrezas y estrategias
en múltiples campos: la organización y activación de los conocimientos previos en el
momento adecuado, la elección y eficaz utilización de estrategias cognitivas y la
conoenc,a y supervisión de las variables que influyen en el proceso.
Con este proyecto se pretende aumentar los conocimientos metacognitivos del
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sujeto, y su utilización de estrategias de lectura.
En lo qtu se refiere sA primer objetivo. — presta atención a dos aspectos
fundamentaler watodmlenn sobreel conodmiestoy pensamiento autodirigida
El segundo objetivose refiere a la fundári ejecutiva: un conjunto de procesasde
orden superior, que orquestar y dirigen las ntrahglas copitivas. Especial mendón
merece la evaluación de las variables de perna, tana y estrategk la planificación, que
supone la dedicad&i de tiempo y esfueno pan optimizar resultados; la regulación,
referida a la cepacidad pan seguir el pisa uleg%do y para supervisar su eficacia,
perseverandoev el camino elegido o reformulando los objetive si es necesario.
El entrenamientoa’ ¡St lnduye muda dalas rasgos de la instrucción directa
y explícita, ya sefala- utilización dcl modelado, Implicar activamente al sujeto si el
aprendizaje, dirigir su atención liada el material a aprender, brindarle oportunidades de
práctica frecuente y feecibsá Inmediato.
En él se incluyen un gran número de estrategias, seleccionadas a partir de
estudios previos sobre la lectura, entre los que destaca el de Brown et al. (1984), que
identifican seis actividades fundamentales para la comprensión <apuntadas en el estudio
del anterior programa).
Pero es el valor funcional de estas actividades lo que representa el punto afflco
para los lectores ¡vis jóvenes éstos deben comprender cómo aplicarlas, cuAndo son
necesarias y por qué son útiles e Importantes.
El objetivo teórico del proyecto es contrastar la hipótesis de que Instruir a los
alilos sobre la e,dstenda, la utilización y el valor de las estrategias de lectura, mejora la
comprensión. Como consecuencia, proporciona una verificación experimental de la
relación entre metaagnidán y comprensión lectw~ mis mnactamente d la relación
entre utilización lndepndhnte de estrategia 8. lecturapn pn de los alurius , y su
conciencia sobre la existencia, aplicación y el¶csda de las mismas.
Se Intenta. además, n~,dvar a los alumnos para que intemalicen y pongan en
práctica las estrategias, sin necesidad de supervisión exterior, de acuerdo con los
principios vygotsklanos de cambio de responsabilidades, de los que ya se ha hablado.
El método incluye, para cada estrategia, una discusión estructurada en grupo.
Como parte de la misma, se plantean preguntas tales como <¿cuándo debes utilizaresta
estrategia?’ “¿cuándo crees que no es apropiadar. Toda la clase expresa sus opiniones
y sentimientos respecto a cada actividad. Estas discusiones brindan al profesor la
oportunidad de conocer los intereses de los alumnas, y a éstos de aprender de los ints
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aventajados.
El primer experimento (Paris. Cros y Upen. 1984 Paitaet al., 1982) se llevó a
cabo con 87 alumnos de YyS3 de ?, pertenecientes a odio dista completas; en cada
curso, das ciases recibieron ntanilento y otras dos sirvieron de control.
Las medidas de comprensión utilizadas fueron.~ el Subtest de Comprensión,
incluido en el Test de Lectura Gates-MeCinitie, un subtest de lectura de párrafos, una
prueba de aw y otra de Detección de Errora Las dos primeras se consideran
medidas convencionales de la comprensión. las dos últimas exigen del sujeto la utiliza-
ción de distintas estrategias para completar las palabras wxdtidas y para supervisar el
significado del texto. Además, se evaluó el grado de asimilación de la Infonnadón
impartida a lo largo de las sesiones mediante un test de 20 preguntas de respuesta
múltiple, que proporcionó un Indice del conocimiento estratigico, y sus puntuaciones
se utilizaron para agrupar a los sujetos en el análisis de datos.
El entrenamiento se prolongó a lo largo de cuatro meses, a incluyó tres formas
de instrucción. Em primer lugar, la instrucción en el aula: 30’ de enseftanza a todo el
grupo, dos veces por semana, dispensada por M. Llpsort.
El segundo instrumento fueron los cuadernillos de trabajo que acompañaban a
cada lección. En ellos se representaba cada estrategia mediant, una metáfora, ilustrada
gráficamente. También induian preguntas dirigidas a los alumnos para facilitar la
refle,dón sobre cuándo, cómo y por qué aplicar cada estrategia. Todo ello facilitaba a los
niños una mejor comprensIón de conceptos abstractos, aumentando la motivación y
haciendo el trabajo más ameno.
- Finalmente, se instruyó en las estrategias a lo. profesores de esas aulas,
ofreciéndola dsaipdones, argumentos sobre su utilidad y sugerencias para
incorporarlas al trabajo diario de la clase. El propósito de esta actividad es doble:
compartir los conocimientos con los profesorn y animaxios a que apliquen las estrategias
aprendidas a su proceso de enseñanza en cada materia.
El enfrenamiento lnduye tres fases: la primera quiere wnsqt un aumento
general de la conciencia sobre metas de la lectura, planes y estrategias; la segunda se
centra en estrategias especificas de comprensión del significado textual; la última incide
sobre la supervisión de la comprensión.
Los resultados evidencian que los alumnos implicados en el entrenamiento
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obtuvieron mayores inaernentos que los de los grupos control en las tareas de Cloze y
de Detección de Enores, y fueron significativamente más conscientes de las metas y
estratesias de lectura; pero sus puntuaciones en pruebas de comprensión no reflejaron
diferencias significativas en ninguno de los variados análisis de datos.
Los autores justifican estos resultados afirmando que los tests de comprensión
estandarizados miden la capacidad general o la inteligencia, en mayor medida que las
estrategias cogrutivas y rnetacognitivas necesarias para incrementar la comprensión. De
ello deducen que estas pruebas no son el insú-urnento óptimo para evaluar las
intervenciones instruccionales en el aula.
El valor teórico del estudio radica en la demostración de que la instrucción en
grupo puede ‘itilizarse para transmitir información sobre estrategias de lectura y, más
importante, puede convencerse a los niños para que las utilicen por si solos. De las
puntuaciones superiores en las dos pruebas citadas podemos deducir que también han
aprendido a planificar, evaluar y supervisar su actividad lectora-
A nivel práotl-o. se revela como un programa flexible y económico que puede
incluirse en el curriculum habitual de la escuela, ya que, con ligeras modificaciones, es
fácilmente adaptable a edades superiores o inferiores.
En un segw~do estudio más ambicioso <Paris y Oka, 1986), 1000 alumnos de 30 y
50 fueron entrenados por sus propios profesores, sirviendo de control otros 600.
Las medidas de la comprensión ufflizadas fueron: el subtest de Comprensión del
Test de Lectura Cates- McCinide, una prueba del tipo Cloze, otra de Detección de
Errores y un indice de Conciencia Lectora <todos ellos equivalentes a los del estudio
anterior>. Se incluyeron, además, pruebas de ‘Autopercepdón en tareas de Lectura”, de
“Competencia percibida, con dos escalas Cogriitiva y Soaal, y una de ‘Orientación
intrínseca Vs. extrmnseca, para evaluar la motivación.
Los resultados fueron similares a los del primer estudio: no se encontraron
mejoras en el test Cates-McCinitie, en el de Autopercepdón sobre la lectura ni en los de
Autocompetencia percibida, lo cual no parece sorprendente ya que es poco probable que
30-40 horas de instrucción cambien estas caracteristicas del sujeto. Sí se encontraron
diferencias en Detección de errores, Cioze y Conciencia lectora.
Se e’tra~eron, además, algunas otras conclusiones: salvo en la escala de
Autocomprcns:én (subescala sal), todas las medidas correlacionaron significativamente
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con la comprensión en ambos cursos. tas medidas, entre sí, estuvieron sólo
moderadamente correlacionadas. En concreto se apreda que tareas como el Core, la
Detección de errores o el Indice de conciencia lectora, miden aspectos de la comprensión
diferentes entre sí y de los evaluados por el test Gates-McGinitie, cuyo mejor predictor
es la prueba Cloze.
A medida queaumenta la edad, las variables motivadonales son cada vez mejor
predictor del rendimiento en tareas de lectura. De ello se deduce que las variables
importantes para la lectura están ahora más difuminadas y su carácter cogriitivo es
mador. Los alumnos que se autoevaluaron correctamente obtuvieron mejores resultados
académicos y expresaron una motivación más positiva que los que subestimaron sus
posibilidades.
En resumen, el entrenamiento mostró no sólo la eficacia de la instrucción en
conodmientos metacog~ttivos como medio para incrementar la comprensión, sino
también la posibilidad de que esta instrocdón sea llevada a cabo por los propios
profesores en sus aulas, corno parte del nirriculum de lectura.
Enun trabajo posterior (Cross y Paris, 198$> se utilizan nuevas pruebasy se varia
también el análisis de datos, Además del test Cates McCinitie y las tareasde Detección
de errores y Cloze, se realizó una entrevista personal a los alumnos para evaluar su
Conciencia de la tarea de lectura. <15 preguntas abiertas) y la formulación de juicios
sobre la eficacia de un total de 25 estrategias de lectura. El primer conjunto de pruebas,
que miden, respectivamente, la comprensión lectora y la lectura estratégica, se agruparOn
en un solo bloque; el otro lo formaron las dos últimas, que miden la conciencia lectora,
En cada bloque de pruebas se hicieron tres grupos de alumnos según el nivel de sus
puntuaciones pretest: alto, medio y bajo, y se aplicó un análisis cluster.
Los resultados reflejan la existencia de estrechas relaciones entre metacognición
y actuación en tareas de lectura. Mencionaremos sólo las diferencias en la eficacia del
tratamiento en función del perfil en estrategias y destrezas lectoras de cada subgrupo.
El programa ISL resulté eficaz para el aumento de la conciencia lectora y para la
utilización de estrategias en la mayoria de los alumnos.
En los alumnos de 30 la instrucción beneficié a todos los alumnos salvo a los que
en el pretest habían obtenido bajas puntuaciones tanto en actuación como en conciencia
lectoras. Para los de bajo nivel de actuación y alta conciencia lectora resultémuy eficaz.
Entre los alumnos de
5t los incrementos fueron espectaculares sólo en los alumnos
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de pobre actuación y normal conciencia lectora.
Lasrazones de la eficacia del programa radican en sus caracteristicas: explicación
directa de las estrategias de lectura, discusiones en grupo sobre su utilización, use de
metáforas para describirías y explicarlas y transferencia gradual del control de la
actuación, del profesor al alumno,
c. Programas institucionales.
Tomando como base estos y similares estudios, se han puesto en marcha
programas institucionales de entrenamiento, formando parte de acciones más amplias
para remediar o enriquecer las estrategias de los alumnos con problemas educativos en
colectivos mucho más numerosos.
En este sentido, existen tres posibles aproximaciones al entrenamiento en
estrategias de aprendizaje (Klauer, 1988; Weinstein, 1988>: instrucciónincardinada en los
materiales existentes, utilización de un metacurriculun e instrucción suplementaria.
La primera intenta incorporar el entrenamiento en estrategias a los materiales
didácticas ya existentes, en especial los libros de texto y cualquier otro tipo de material
impreso. La Instrucción en Comprensión Dirigida por Estrategias (Jones, 1988) podria
considerarse un ejemplo.
Presentado como una evolución del SQ3R, del que ya se ha hablado, el SPaRC,
(Survey, Predict, Read, Gonstricfl, difiere de los métodos de estudio tradicionales en
varios aspectos: se basa en las actuales investigaciones sobre comprensión; enseña un
extenso número de estrategias y procesos de reflexión: elaboración de la información,
razonamiento analógico, estrategias mnemónicas y de clasificación, búsqueda de la idea
prindpal, subrayado o resumen; se proporciona, finalmente, instrucción en el modo de
aplicar cada una de ellas, los tipos de estructuras textuales, el análisis delsignificado de
io que se lee, la distribución del tiempo, y estrategias metacognitivas tales como la
supervisión de la comprensión, todo ello representado gráficamente en forma de
diagramas de Lito, mapas, matrices o árboles lógicos.
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Las actividades más importantes realizadas son:
- Obtener una visión general del texto y predecir su contenido tomando como base
titulos, subtítulos, gráficos, además de los propios conocimientos previos.
- Después de seleccionado el esquema apropiado en las fases anteriores, se establece una
meta para la siguiente: la lectura. El lector ha de evaluar ahora sus predicciones, inferir
el significado de lo leído en un contexto concreto, advertir los fallos en la comprensión
o en la forma del texto, etc.
- Realizar un resumen del texto leído,
El programa se aplicó, a lo largo de la última década, a cientos de miles de sujetos
en dos campos bien diferenciados: las Escuelas Públicas de Chicago y el Instituto de In-
vestigación Militar, contribuyendo significativamente a mejorar la comprensión lectora
de los sujetos pertenecientes a ambos colectivos.
Una aproximación diferente es la utilización de un metacurrlculum <Weinstein,
1988), que requiere un análisis previo del currículo y de las demandas que plantea a los
estudiantes. Esto exige del instructor la integración de entrenamiento en estrategias
dentro de las actividades a realizar a lo largo del curso. Por ej, cuando se manda com-
prar un determinado libro de texto, el profesor puede detenerse en sus explicaciones y
discutir con la clase las estrategias más eficaces para la utilización del libro de texto; la
fijación de la fecha de examen o de entrega de un trabajo puede ofrecer una buena
oportunidad para instruir sobre la utilizacióndel tiempo de estudio, o sobre las técilcas
de estudio, resumen, etc..
En cualquier caso, el profesor se sirve de las actividades, planificadas o no, para
poner de relieve y entrenar estrategias de aprendizaje que pueden ser útiles para la
realización de una tarea concreta. Si esta información se da de forma directa y explícita
(en el sentido ya conocido), ofreciendo oportunidades para practicarla y feedback de la
actuación de los alumnos, y se revisa periódicamente cómo se pueden combinar entre
sí varias estrategias par obtenerun método de aprendizaje eficaz, los profesores estarán
generando un rnetacurriculum.
Un mayor número de investigadores tienden a utilizar la tercera forma, la
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instrucción suplementaria (Adams, 1989; Dansereau, 1988; McCornbs, 1988; Weinstein,
1988>, cuya duración puede oscilar entre las dos horas de una “charla” sobre una
estrategia determinada y los seis meses de un curso sobre estrategias de comprensión.
Nos detendremos brevemente en el Curso de Destrezas de Aprendizaje Individual
(Weinstein, 1988), que forma parte de un seminario de Psicología Educativa de la
Universidad de Texas, de seis meses de duración. Cada alio, desde hace 6-8, participan
en él unos 1000 alumnos, en buena parte estudiantes que se han encontrado con
problemas en sus estudios universitarios; otros se preparan para un futuro entrena-
miento en estas estrategias.
Su principal objetivo es ayudar a los estudiantes a ser más responsables en su
propio aprendizaje. Se entrenan un conjunto de estrategias, identificadas como
significativas por Weinstein y Mayer (1985>: distribución del tiempo, solución de
problemas, concentración, selección de ideas principales en los textos, toma de notas,
subrayado, formulación de preguntas, criterios de una comprensión eficiente, reducción
de la ansiedad, etc..
La instrucción se realiza de forma cíclica. Primero se introduce la estrategia y se
explicita su forma de utilización; luegose presentan sus elementos fundamentales segui-
dos inmediatamente de la práctica y el feedbaclc necesarios para que el sujeto la
incorpore a su repertorio personal; finalmente, se revisa su utilización y se buscan
relaciones conotras que se han entenado o se entrenarán. Con ello se quiere fomentar
más una aproximación sistemática a la comprensión lectora y al estudio que el
aprendizaje de una colección de trucos.
La evaluación del curso se lleva a cabo de diversas formas: una prueba de
Estrategias de lectura, otra de Hábitos de estudio, de Actitudes o de Ansiedad, además
de las puntuaciones en los trabajos realizados en clase, tareas completadas en casa,
ejercicios prácticos, etc.- También se hicieron entrevistas a alumnos y se analizaron los
resultados de éstos en otras áreas de estudio.
Los resultados son bastante claros: el curso provocó cambios significativos pre-
postest en todas las pruebas, salvo en la de Ansiedad. Además, se produjeron mejoras
significativas en los trabajos de clase y en los de casa a lo largo del semestre, lo mismo
que en las demás asignaturas de la carrera.
Una evidencia indirecta de esa eficacia la proporciona el creciente número de
participantes o los informes de los tutores de los alumnos participantes, enviados desde
múltiples departamentos de la Universidad,
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2.3 Conclusiones.
Para finalizar esta revisión teórica de las investigaciones sobre comprensión
lectora, sistematizaremos algunos de los puntos más importantes puestos de relieve en
distintos momentos a lo largo del trabajo.
Concebirnos la lectura como un proceso interactivo complejo cuyo objetivo es
elaborar la representación mental del texto e incrementar los conocimientos del lector.
Esa interacción se entiende en dos sentidos: la que existeentre los distintos subprocesos
y la que se produce entre el texto y el lector.
Durante su funcionamiento, los subprocesadores interactúan compartiendo
recursos cognitivos y brindando a los demás niveles (inferiores y superiores) información
elaborada por ellos. Esta óltima interacción se entiende en sentido débil: un procesada
superior advierte sobre la inadecuación de la interpretación que otros de nivel inferior
están llevando a cabo.
Es, asimismo, de gran importancia que los inferiores acttiende forma automática,
dada la complejidad de la tarea y la limitada capacidad del sistema humano de
procesamiento de información.
El lector aporta a la comprensión una seriede factores que la condicionan en gran
medida: conocimientos previos, capacidad general, motivación, dominio de destrezas y
estrategias o factores ambientales en los que está inmerso.
El papel de cada uno de estos prerrequisitos del aprendizaje no es el mismo a lo
largo de toda la vida del sujeto. A medida que el proceso se vuelve más autónomo
aumenta la importancia de las estrategias y de la motivación. Además, cada uno de los
factores puede suplir, al menos parcialmente, las carencias en los demás, aunque se
necesita un nivel minimo en todos ellos para que el aprendizaje tenga lugar.
Especial importancia se le reconoce al conjunto de estrategias denominadas
ruetacognitivas, que permiten al sujeto planificar su actuación de acuerdo con los propios
objetivos y capacidades, y con las características de la tarea;examinar la actuación para
comprobar el grado de acierto del proyecto y de su cumplimiento; evaluar en qué
medida se han alcanzado las metas prefijadas y. como consecuencia, valorar la propia
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capacidad en un área determinada.
Gran número de estos factores, decisivos para la comprensión, son susceptibles
de entrenamiento. Son tres los objetivos de la instrucción en estrategias: que el sujeto sea
más consciente de las que ya utiliza; entrenarlo sistemáticamente en otras nuevas y
ofrecerle apoyo afectivo-emocional para su aprendizaje y utilización.
También parece claroque la instrucción en estrategiascognitivas y inetacognitivas,
sin olvidar los factores motivacionales, obtiene mejores resultados quecualquier otro tipo
de entrenamiento.
Son muchas las condiciones queha de cumplir esteentrenamiento metacognitivo:
analizar los procesos de lectura, seleccionar las estrategias y los materiales a utilizar,
secuenciar las fases de la aplicación, ofrecer al sujeto información sobre su actuación,
etc..
Sin embargo, dos caractertsticas tienen una especial relevancia: dispensar la ms-
trucción en el ambiente natural del alumno y fomentar la práctica continuada de lo que
se ha aprendido. La aplicación de las estrategias a las actividades habituales del aula son
el mejor refuerzo de la utilización y un poderosoargumento de la utilidad de la instnac-
ción. Con ello se aumenta la autoconflanza y el sentimiento de autoeficacia en los que
se basa la motivación intrmnseca, y se consigue un cierto automatismo y rapidez en la
ejecución. Consecuentemente, la posibilidad de que el sujeto las utilice espontáneamente
en las situaciones escolares, una vez finalizado el periodo de instrucción, será más
elevada.
Señalamosseguidamente algunas de las cuestiones no del todo resueltas ene! área
de investigación de la lectura.
Se han formulado múltiples modelos de lectura, tanto globales, que intentan
explicar todo el proceso, como específicos, referidos a uno o varios de los subprocesos
que hemos diferenciado en la comprensión lectora.
Existen dos concepciones contrapuestas de lasestrategias (actividad voluntaria vs.
automática>, ~ múltiples clasificaciones de las que se consideran necesarias para la
comprensión lectora, sean éstas cogrtitivas O metacognitivas.
Respedo a este término -la metacogrilción- también contamos con varias
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formulaciones distintas, sobre todo por el ánfasis relativo en alguno de sus componentes;
lo mismo puede decirse de su diferenciación respecto de otros conceptos afines, de su
evaluación, del establecimiento de etapas en su desarrollo evolutivo y de las relaciones
que guarda con otras variables (actuación en distintas tareas, conocimientos generales,
elección de estrategias, motivación, etc.>.
Se han revisado algunos de los múltiples programs de entrenamiento existentes,
lo cual, unido al gran número de estrategias y destrezasconsideradas importantes para
la lectura, dificulta su selección, previa a la elaboración de proyectos instruccionales.
Aunque no está totalmente delimitada la contribución exacta de la motivación al
proceso de aprendizaje y de que no se conocen los caminos que conducen a la
automotivación, aspiración última de todo programa de entrenamiento, existeun amplio
consenso sobre la importancia de los aspectos motivacionales en la utilización de
estrategias cognitivas y metacogriltivas. los programas de entrenamiento queobtienen
mojores resultados son los que tienen en cuenta estos tres tipos de variables.
Como consecuenciade los puntos señalados, existen muchas pruebas, o conjuntos
de ellas, utilizadas por los expertos en sus investigaciones para evaluar la comprensión
lectora o la eficacia de un tratamiento, Cada investigador, dentro de ciertos márgenes,
diseña unas pruebas propias, con lo que la comparación de los resultados se ve muy
dificultada.
Se constata, además, la existencia de un gran número de estudios de laboratorio,
frente a la escasez de entrenamientos llevados a cabo en situaciones naturales.
Una de las razones de esta situación es la falta de una comprensión clara del
proceso lector: cuando un sujeto es capaz de pronunciar correctamente las palabras de
un idioma, incluyendo las más difíciles, ya se le supone la capacidad de comprender lo
que lee. Por este motivo la instrucción el campo de la lectura suele limitarse al
entrenamiento en descodificación, y sólo en contadas ocasiones se ofrece una enseñanza
explícita tendente a incrementar la comprensión cuando ya se dominan las destrezas
descodificadoras.
Una forma de instrucción directa en estrategias, una vez adquirida la
descodificación en las primeras etapas de escolaridad, llevada acabo en las condiciones





El presente estudio surge a partir de tres constataciones. La primera se refiere at
papel que desempeñan un conjunto de estrategias cognitivas y metacognitivas art la e’
?racc:c.r del significado de un teto y en la construcción de su representación mental
Sor’ “lies as oue permiten evaluar corre-tarríente la csricuirac~ se te :at+a asígnal Ci
tiempo y os recursos disponibles evaluar los progresos y predecir los re’ visados
La segvnda, ~eferida al gran número de. problemas c~ue presen:an michos
alumnos de E.C3 en la utiiizadór de esas estrategias constatados en la realización de
los trabales diarios de clase y corroborados por núlt:oles investigaciones cirada~ ~n este
trabajo
va tercera, sobre a insuficiencia de la instrucción en estrategias de lectura
estudio en los niveles básicos de ens~ñaryza En la mayoría de los casos estos alumnos.
aprenden a aprender r,oios, sin ninguna ayuda exterior Sin embargó, esta situacós
puede tenerconsecuencas graves frustraciones., fracasos, tenstones, ineficacia o. ‘~ivnpie•-
mente, abandono de las tareas escolares
Se partedel supuesto de que muchas variables fundamentales para la acteacion
en comprensión lectora no son fácilmente modificables mediante ia instrucción. Tal es
el caso del ambiente familiar, el entorno cultural, la capacidad general o ciertas destrezas
automáticas necesarias para la lectura.
En la elección de lasestrategias a entrenar se han tenido en cuenta los siguientes
cr;íevcsc;ue representen una a;xnda significativa en cl proceso de comprensión de textos
expositeos con los que ‘amos a tzabaiar durante el corso (asignatura de Ciencias
Sociales> que un buen número do aiu~nos tengan problemas en estas actividades, e que
sean susceptibles de entrenamLeno
De todas las revisadas c.n páginas anteriores, se han elegido unas pocas,
estrernamente relacionadas con (-a construcción del significado y con la supervasión de
la corrocenstén s:r entrar a discutir aquí su naturaleza cognitiva o metacognitiva
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Participaron en la investigación SO alumnos de sexto curso de ECB, pertenecientes
a tres grupos completos. Uno de ellos sirvió de control y a los otros ¿os se les instruyó
en el conocimiento y utilizaciónde las siguientes actividades: planificar la lectura; seguir
determinadas etapas en la comprensión del texto (lectura de los títulos y del texto,
evaluación del contenido, selección de las ideas principales y búsqueda de las relaciones
entre ellas); elaborar un resumen; formular preguntas sobre el texto y supervisar la
comprensión.
Para ello se emplearon como materiales un cuadernillo entregado a los alumnos
al principio de cada sesión, y el libro de CC. Sociales La Rueda 6 (Ed. Anaya, 1986),
del que se fueron seleccionando los distintos textos.
En el entrenamiento podemos diferenciar dos fases. En la primera, se lee ante el
grupo la información sobre cada estrategia presentada en el cuadernillo, se discute su
utilidad y forma de aplicación, y se resuelven las posibles dudas. Luego se aplica a
algunos textos seleccionados del libro de Sociales. Una vez comprendida, se inicia el
mismo proceso con la siguiente. Cuando ya se ha explicado la nueva estrategia, se pone
en práctica, primero sola, y luego juntamente con las aprendidas anteriormente.
En una segunda fase, finalizado el período de instrucción teórica, se ponen en
practica todas las estrategias conjuntamente, utilizando textos nuevos.
Mientras tanto, al grupo control se le explican los mismos temas de CC. Sedales
de acuerdo con el método tradicional: un alumno lee un párrafo o apartado, y el
profesor lo explica y resuelve las dudas.
Para la evaluación se utilizaron cuatro pruebas: de Comprensión Lectora, en la
que habia estado trabajando los cursos anteriores en el Departamento de Psicología
Básica (Procesos Gognitivos): de Conocimientos Metacognitivos; de Detección de Errores
y de procedimientoCloze. Se aplicaron las mIsmas pruebas en el pretest y en el postest
El entrenamiento se llevó a cabo, pues, en las condiciones nat-arales de la clase.
Con ello se pretende motivar a los alumnos en la utilización de las estrategias
aprendidas, al ofrecerles la oporhnidad de ponerlas en práctica diariamente en las tareas
escolares habituales de la asignatura de CC Sedales.
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2. Hipótesis.
El entrenamiento en un conjunto de estrategias de lectura incrementa de forma
significativa la comprensión lectora de los sujetos.
El entrenamiento incluye dos fases: instrucción teórica y aplicación de las
estrategias entrenadas.
En la evaluaciónse utilizan las pruebas de Conocimientos Metacognitivos, Cloze
y Detección de Errores.
3. Método.
a) Sujetos.
Partic’paron en el estudio SO alumnos de sextocurso de ECB del Colegio Público
Pedra Picada de Pontevedra. La media de edad era de 12 años. El
colegio está situado a escasos kilómetros de la ciudad, y su población escolar procede
mayoritariamente (90%) de zonas rurales cercanas. Su nivel socioeconómico es, en
general, baja
Los sujetos pertenecen a tres grupos completos, con un número equivalente de
niños y de niñas. El grupo control está formado por 26 alumnos; cada uno de los grupos
experimentales tiene 27 alumnos.
La agrupación de los alumnos se hizo por orden alfabético a principio de curso.
Noexisten diferencias apreciables entre los grupos en el rendimientoen tareas escolares.
La asignación de los grupos a las condiciones experimentales se realizó por sorteo.
b) Material.
El material utilizado en la instrucción incluye un cuadernillo (Anexo II) en el que
se presentan las estrategias entrenadas, ye1 libro de texto La Rueda 6”.
En el cuadernillo del alumno, después de una breve introducción, se analizan las
actividades entrenadas:
1.- Planificación de la lectura en función de las metas planteadas y las características del
texto o del lector.
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2.- Etapas a seguir en la comprensión de un texto, que incluye lectura de titulos, primera
lectura del texto, evaluación de su contenido, elección de las ideas principales y
búsqueda de las relaciones entre ellas.
3.- Elaboración del resumen, siguiendo determinadas normas: eliminar listas, prescindir
de detalles innecesarios, sintetizar varias ideas o párrafos utilizando las propias palabras
y revisar la redacción final del texto.
4.- Formulación de preguntas sobre el contenido del texto. Son buenas preguntas
aquellas que se refieren a su idea principal, que relacionan información de varias partes
del texto o que reflejan su estructura.
5.- Supervisión de la comprensión. Si el alumno, una vez finalizada la lectura no es
capaz de realizar ciertas actividades (contestar a las preguntas: de qué trata el texto o
qué se dice del tema; inventar posibles preguntas sobre él; seleccionar sus ideas
principales y relacionarlas, etc.), no ha comprendido el texto. Lo que debe hacer es
aplicar alguno de los siguientes ‘remedios”: relectura detenida, seleccionando las partes
no comprendidas; hacer un esquema de los contenidos para comprender más fácilmente
sus relaciones; subrayar lo más importante a medida que se va leyendo, etc..
De ‘La Rueda 6 se toman los textos a los que se aplica cada una de las
actividades a medida que transcurre la instrucción. En un primer momento se
seleccionan los textos para que pueda verse más claramente la aplicación práctica de la
estrategia entrenada (por ej., cuando estamos estudiando las posibles relaciones entre las
ideas de un texto, se eligen aquellos párrafos o apartados que presentan una estructura
clara y consuficientes “señales”que la expliciten). Una vez finalizada la parte teórica del




En el entrenamiento podemos distinguir dos etapas. En la primera, se lee en el
cuadernillo del alumno la información sobre cada una de lasactividades a entrenar y se
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inicia un diálogo, abierto a todos los miembros del grupo, en el que se clarifican los
siguIentes aspectos: en qué consiste la estrategia, describiendo sus rasgos característicos;
por qué se debe aprender y los beneficios que supone su utilizadón cómo utilizarla,
mostrando los distintos componentes y las relaciones con otras ya aprendidas; cuándo
y dónde debe utilizarse y en qué situaciones no está indicada; cómo evaluar su
utilización y mejorarla si ésta no es la adecuada,
En estas sesiones se constata, asimismo, qué estrategias utilizan los buenos y
malos lectores, lo que brinda una oportunidad para examinar las limitaciones de la
actuación de cada sujeto, y las semejanzas y diferencias entre las estrategiasempleadas
por cada uno y las que se pretenden enseñar.
Luego se eligen algunos textos a los que sea fácilmente aplicable la estrategia
aprendida.
Cuando se considera que ha sido comprendida por la mayoría de los alumnos,
se aborda el estudio de la siguiente. Si ya han sido entrenadas otras estrategias
previamente, es éste el momento de recordarlas y aplicarlas, conjuntamente cuando sea
posible, a una selección de textos nuevos.
Aunque existieron algunas variaciones a lo largo del entrenamiento, se dedicaron
unos 15 minutos a leer el cuadernillo; unos 30-35 a la discusión; una sesión de 55 minu-
tos a practicar la última estrategia entrenada, y otra a recordar y aplicar las anteriores.
Esta fase del entrenamiento se prolongó durante 14 sesiones (algo más de tres
semanas>, coincidiendo con el horario de la asignatura de CC. Sociales,
En la segunda etapa del entrenamiento, que duró tres semanas, se aplicaron las
estrategias aprendidas a un gran número de textos de los temas que estaban previstos,
de acuerdo con el programa de la asignatura realizado a comienzos de curso.
La secuencia de actividades realizadas fue, a grandes rasgos la siguiente:
1. Lectura del titulo del párrafo por un alumno. A continuación, durante unos minutos,
se abre un turno de intervenciones en las que cada uno cuenta lo que le sugiere ese
titulo y la información que espera encontrar en el texto. Con ello se intentan activar los
conocimientos previos relevantes.
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2. Se deja tiempo suficiente para que cada alumno lea el texto en voz baja una vez.
Seguidamentese prepnta a un alumno qué términos o expresiones no ha comprendido
y, si hay algunas, se le pide que lea los respectivos párrafos mAs lentamente y con mayor
atención y que intente descubrir el significado de la palabra a partir del contexto. Si
persisten las dudas, las explica e! profesor.
3. Una vez comprendido todo el texto, se le pregnnta al mismo alumno el tema de que
trata, qué se dice sobre él y cuáles cree queson las ideas más importantes del apartado,
completando eí profesor las respuestas incorrectas. Las ideas consideradas más
importantes se subrayan.
4. Se pregunta el tipo de relación presente entre las ideas del texto. Si existen dudas, se
llega a un consenso razonado.
5. Los alumnos, de forma espontánea, formulan preguntas sobre el contenido del texto
leído, evaluando ante el grupo la adecuación o no de las mismas. En las primeras
sesiones es conveniente ponerlas por escrito; luego es suficiente plantearías oralmente,
6. Dos alumnos elaboran por escrito, individualmente, sendos resúmenes del apartado
leído mientras el resto del grupo inicia el proceso en el siguiente apartado. Una vez
finalizados los resúmenes, se leen y se juzga si se ajustan o no a las reglas estudiadas.
Si un alumno no es capaz de realizar alguna de las tareas de los apartados 3, 4,
5 6 6 se le pide que ponga en marcha alguna de los “remedios” señalados en el
cuadernillo.
Después de tres semanas de práctica en esta segunda fase, se aplicó el postest.
Tratamientos.
Corno ya se ha dicho, participaron en el estudio tres grupos de alumnos,
pertenecientes a tres clases completas- Se asignaron al azar las dos condiciones
experimentales a los tresgrupos; dos de ellos formaron el grupo experimental y uno el
grupo de control.
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Grupo control. Los sujetos <n= 26) asignados a este grupo no recibieron ningún
tipo de entrenamiento. Se les explicó la asignatura de Ciencias Sociales según el método
habitualmente utilizado: un alumno lee el apartado correspondiente del tema
programado y luego el profesor explica lo que considera conveniente y contesta a las
posibles (escasas> dudasplanteadas.
Grupo experimental. A los otros dos grupos <n—27 cada uno de ellos) se les
aplican las dos fases del entrenamiento visto anteriormente, Su duración total fue de 5
semanas (3 pan la primera fase y 2 para la segunda>, lo que equivale a 20 sesiones de
55’. A esto hay que añadir dos sesiones para la aplicación del pretest y otras dos para
el postest.
Evaluación.
Cuatro fueron las pruebas utilizadas en el pretest y tres en el postest
Comprensión lectora.
Se utilizó una prueba en la que está trabajando eí Departamento, y en cuya
elaboración habla participado durante los dos cursos anteriores (Anexo 1.2>. Corista de
50 ftems de respuesta múltiple (4 alternativas) referidos a un ftagmento tomado del libro
de texto de Ciencias Naturales de sexto curso.
Se formularon 10 ltems de cada una de las 5 categorías siguientes:
+ retención, en las que se evalúa el recuerdo literal de ciertas partes del texto;
+ significado, en las que se pregunta el significado de una palabra o expresión que
aparece en el texto, intentando evaluar tanto la amplitud de vocabulario como los
conocimientos previos sobre el tema y, al mismo tiempo, el grado de comprensión de
algunos términos poco conocidos;
* abstracción, que pretende valorar el grado de elaboración del texto por el sujeto x dc
.omprensión de sus ideas principales;
con los ítems de relación se trata de averiguar en qué medida se han comprendido las
relaciones existentes entre ideas, personajes o conceptos presentes en el texto;
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+ los Iterna de valoraciónreflejan las apreciacionesdel sujeto sobre el lenguaje utilizado,
la intención o estilo del autor, el tipo de texto, género literario al que pertenece, etc..
Algunas de ellas son preguntas directas, basadasen el texto (retención y algunas
de significado); para contestar a otras es indispensable poner en marcha procesos
inferenciales (abstracción, valoración, relación>.
Tanto la colocación de los lterns en la prueba como la de las alternativas dentro
de cada ítem se hizo aleatoriamente.
Después de unos siete minutos de lectura silenciosa del fragmento, cada sujeto
contesta a las preguntas en un tiempo de 35-40 minutos.
En la corrección se computan sélo los aciertos; los errores no se tienen en cuenta.
La puntuación máxima es de 50 puntos.
Se aplicó en el pretest para comprobar si existían o no diferencias significativas
entre los grupos. La Mediana de cada grupo SC utilizó como criterio para agrupar a os
alumnos en el Análisis de datos (Altos o Bajos en Comprensión Lectora).
En eí postest se aplica para evaluar la generalización de las estrategias entrenadas
a tareas nuevas, distintas de aquellas a las que se aplicaron en el periodo de
entrenamiento.
Procedimiento Cloze.
Se utilizó la prueba comercializada por TEA <Prueba A>. Con ella se intenta
evaluar la utilización del contexto en la comprensión, ya que se necesita utilizar el texto
circundante para inferir y predecir el significado de las palabras suprimidas.
Suele utilirarse, además, como medida metacognitiva de la comprensión lectora.
En cualquier caso, es una tarea que exige la puesta en funcionamiento de los procesos
de comprensión y producción del lenguaje, al igual que la activación del esquema
adecuado.
Las respuestasse consideran correctas sólo si la palabra propuesta es la original.
Tanto en la aplicación como en la corrección se siguieron las indicaciones del
manual. La puntuación máxima es de 47 puntosv
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Conocimientos Metacognitivos.
Valora los conocimientos sobre las tareas de la lectura y el estudio, representando
un índice de la conciencia lectora (Anexo 1.3>.
Los alumnos contestaron a 8 cuestiones de elecciónmúltiple (3 respuestas>, sin un
tiempo limitado, aunque 5’ son suficientes. En el pretest se trata de evaluare1 grado de
conocimiento y, en cierta medida, de utilización de algunas actividades relevantes para
la comprensión.
En el postest se evalúa en qué medida se han asimilado los contenidos teóricos
impartidos en la primera fase, y presentados en el cuadernillo, referidos aconocimientos
sobre las metas de la lectura, utilización planificada de estrategias y evaluación de la
propia comprensión.
Se informó a los sujetos de que éste no era un test como los demás. Aquí se trata
de elegir la respuesta que mejor describa sus pensamientos sobre la lectura, y su forma
de actuar a la hora de leer o estudiar.
En la corrección sólo se tienen en cuenta las respuestas correctas. Cada una de
ellas tiene un valor de 1 punto, siendo la puntuación máxima de 8 puntos.
Detección de Errores.
La detección de errores se considera un Indice de la supervisión de la
comprensión, y de la comprensión en sí misma. El sujeto debe descubrir y subrayar los
erroresy anomalías presentes en el texto. Dado que también depende del procesamiento
estratégico, es un buen índice de la planificación y la autorregulación, objetivos imnpor-
tantes del presente estudio.
El fragmento, tomado del libro de Ciencias Naturales “Observatorio 6” (Ed.
Santillana, 29861, ha sido “manipulado” (Anexo 1.41 Contiene 2 errores de cada uno se
los tres tipos siguientes:
+ lnconsistenc~a léxica: presencia de una palabra que no tiene sentido en el
contexto en el que apareca
- incons;s:enda externa: afirmación del texto que contradice los conocimientos
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previos del lector.
+ Inconsistencia interna: existencia de contradicción entre dos afirmaciones del
texto, referidas a hechos conocidos o nuevos,
Se les contó a los alumnos que eí texto contenía algunos errores, algunas partes
que no tenían sentido, y se presentó al principio de la prueba un ejemplode cada tipo
de error. La respuesta que se les pide es que subrayen la palabra o frase erróneas.
En la corrección no se penaliza el subrayado de frases o palabras incorrectas. Se
contabilizan como errores del texto detectados los que aparecen subrayados sin que
sobre ni falte ninguna palabra. No hay un tiempo limitado <tardaron aprox. 9 minutos),
y la puntuación máxima es de 6, igual al número de errores
En este estudio se utilizaron las mismas pruebas en el pretest y en el postest. El
primero se aplicó al principio del tercer trimestre <mediados de abril) de 1988; el postest
se aplicó a finales de mayo.
El tiempo invertido fue de dos sesiones al principio y otras dos al final. l~.n la
primera, contestaron a las pruebas de Comprensión Lectora y Detección de errores, y en
a segunda a la de Conocimientos Metaccignitivos y al procedimientoClon.
d) Diseño.
En esta investigación se utiliza un diseño unifactorial de dos grupos
independientes con medida pretest.
Participaron en la investigación tres grupos de alumnos de sexto c~.irso. Uno de
ellos sirvió de control, y los otros dos se asignaron a la misma condición experimental:
instrucción en estrategias de lectura y práctica supervisada de las mismas.
Se evalué el rendimiento en tareas de comprensión lectora antes y después del
tratamiento.
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4. Análisis de resultados.
Laspuntuaciones en cada prueba, correspondientes a los tres grupos de alumnos
aparecen en las siguientes Tablas:
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Para analizar los resultados se efectuó, de cada medida, un Análisis de Varianza
2 (Tratamientos) x 2 (Niveles de comprensión lectora de los Alumnos), con medidas
repetidas.
En los datos del pretest se constata que no existen diferencias significativas entre
los grupos de las dos condiciones experimentales en ninguna de las prueba utilizadas.
Sólo son significativas las diferencias debidas al tipo de alumno (Altos o Bajos en
Comprensión Lectora) en todas las pruebas: Comprensión Lectora (F,,~=87.4; p=.0000>;
Conocimientos Metacognitivos (F~,=3?.0; p=.OOOC); Cloze (P,~=8.64; p=.0044) y
Detección dc Errores CF
1 ..,~lO.3; p=.OO21>.
Para evaluar la eficacia del tratamiento se utilizaron en el postest las pruebas
siguientes: Conocimientos Metacognitivos, para valorar el uado de asimilación de los
contenidos impartidos en la primera fase: Cloze y Detección de errores para determinar
los inaementos en comprensión lectora.
En la prueba de Conocimientos Metacogrútivos se aprecian mejoras significativas
en los alumnos entrenados (F1,=21.85; pr.OOOO> Continúa siendo relevante el tipo de
Alumno (F,~,=11.2; p”.00l
3>.
De las interacciones sólo son significativas las que se dan entre Medida y
Tratamiento (F
15=12.4; p~.OOO7) y entre Medida y tipo de Alumno <F,~=8.7; p=.004
1).
En el test Cloze también se producen incrementos significativos (F~=5.27;;




Ninguna de las interacciones es significativa, aunque tiene cierta importancia la
que se da entre Medida y Tratamiento (F~~=3.35; p=.O?l).
Existen, asimismo, significativas mejoras en Detección de Errores (E
1 :B~
261;
p=.000l); también lo son las diferencias debidas al tipo de Alumno (F
0,=9.1; psOO3Q>.
Entre lasvariables de esta prueba, sólo es significativa la interacción entre Medida
-v Tratamiento (E, ,=12.2; p=
0009).
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Para evaluar la posible generalización de las estrategias entrenadas a tareas
nuevas, se aplicó, una vez finalizado el periodo de enfrenamiento, la prueba de
Comprensión Lectora aplicada en el pretest.
El Análisis de la Varlarza de los resultados nos revela que el efecto del
Tratamiento no es significativo. Los incrementos en el rendimiento son nulos o muy
reducidos.
5. Discusión.
Tomados en su conjunto, los resultados muestran que la instrucción en estrategias
cognitivas y metacognitivas, seguida de la consiguiente práctica, supervisada por el
profesor, incrementa de forma sigrilticativa tanto los conocimientos sobre actividades y
estrategias relacionadas con la lectura como la comprensión lectora, evaluada cori las
pruebas Cloze y Detección de Errores.
El nivel de significación de las mejoras obtenidas es mayor cuanto más se parecen
la actividad enfrenada y la requerida para la cumplimentadón de la prueba. Son ¡muy
significativas en las pruebas de Conocimientos Metacognitivos y Detección de Errores,
y moderadas en Cloze.
Estasdos últimas pruebas exigen del sujeto la puesta en práctica de una seriede
estrategias que han sido objeto de entrenamiento:utilizar el contexto pasa descubrir qué
palabra ha sido suprimida y para juzgar sobre la coherencia del texto; releer
selectivamente los fragmentos no comprendidoso carentes de sentido; obtener una idea
general del contenido del texto, etc..
La prueba de Conocimientos Metacognitivos refleja el grado de asimilación de los
contenidos impartidos en la primera fase del entrenamiento y, en menor medida, de la
utilización de algunas estrategias.
Para cumplimentar el test de Comprensión Lectora se requiere un buen nivel de
descodificación, conocimientos de vocabulario, realización de numerosas inferencias de
diversos tipos, y cierta capacidad de memorización. Ninguna de esas actividades ha sido
objeto directo del entrenamiento. Incluso es posible que algunas de las estrategias
aprendidas interfieran con las demandadas por este tipo de pruebas.
- 241 -
Se aprecian, sin embargo, ciertas limitaciones en la investigación:
a) Como ya se ha dicho, se utilizaron las mismas pruebas en el pre- y en el postest.
Aunque el aprendizaje de los sujetos fue mínimo -como puede comprobarse comparando
las puntuaciones pre- y postest del grupo control- es recomendable elaborar dos
versiones de cada prueba.
b) Las pruebas de Conocimientos Metacognitivos y de Detección de Errores constaban
de un número muy reducido de ltews(8 y 6 respectivamente). Por este motivo, aunque
los incrementos de laspuntuaciones delgrupo experimental fueron significativos, no son
muy apreciables; las mejoras se limitaron a 1 6 1.5 puntos respecto al pretest. Seria
conveniente, por tanto, aumentar el número de fterns para que las diferencias pudiesen
apreciarse con mayor claridad.
c) A lo largo de la primera fase del entrenamiento (instrucción en estrategias) se constató
la adecuación de esta parte del diseño de la investigación a las necesidades de los a-
lumnos: éstos comprendieron, mayoritariamente, los ‘contenidos” que se les estaban
enseñando (ej. posibles relaciones entre las ideas de un texto; etapas a seguir en la
elaboración de un resumen o en la lectura de un texto nuevo; características de las
“buenas preguntas’, etc).
Noocurre lo mismo con la segunda fase. Se constata queun considerable número
de alumnos, a pesar de haber comprendido en qué consisteuna determinada estrategia,
no son capaces de aplicarlas a los textos concretos, incluso en las últimas sesiones del
periodo de práctica supervisada: muestran dificultades en la elaboración de resúmenes,
en consonancia con las normas aprendidas; no generan buenaspreguntas sobre el texto;
les cuesta descubrir las relaciones entre las ideas del párrafo que se estA leyendo; les
resulta difícil captar la idea principal del texto; apenas supervisan su comprensión ni la
rectifican si detectan fallos, etc..
Considero queestas actividades están todavía en proceso de interiorizadón, y que
necesitan un período más largo de puesta en práctica. Las tres semanas de práctica
conjunta de las estrategias aprendidas se revelan insuficientes para muchos alumnos de
inferior nivel lector, por lo que se considera necesario ampliar el número de sesiones
dedicadas a la prActica supervisada.
d> Tampoco carece de interés, (aunque la relevancia del tema es mayor desde una
perspectiva teórica que desde la práctica educativa), diferenciarel efecto debido al mac-





Esta segunda investigación puede entenderse, en muchos de sus aspectos, como
un perfeccionamiento de la primera.
Los supuestos teóricos de los que se parte son idénticost la importancia vital de
un conjunto de estrategias cognitivas y metacognitivas en la comprensión y el aprendi-
zaje de textos, los problemas que en este campo presentan muchos alumnos y la
insuficiencia de la instrucción habitual en estrategias de aprendizaje.
Su característica diferenciadora se refiere al mayor énfasis puesto en la necesidad
de práctica controlada de lasestrategias aprendidas, como medio para Su inteflortz2ción
y su utilización espontánea una vez finalizado el entrenamiento.
Participaron en el estudio 79 alumnos de octavo curso de EGB, pertenecientes a
tres grupos completos. Uno de ellos sirvió de control, y los otros dos recibieron dos
tratamientos distintos.
Como material se utilizó el mismo cuadernillo de la Investigación 1. Los textos se
seleccionaron del libro de CC. Sociales de Octavo curso El Faro 8” (Ed. Vicens Vives,
1987)
Las fases del entrenamiento son idénticas a las de la anterior investigación, salvo
en la duración de la segunda de ellas, la práctica controlada.
Ambos grupos experimentales recibieron la misma instrucción en estrategias
(primera fase); una vez finalizada ésta, un grupo(TI> no recibió ningún tipo de estimulo
para la puestaen práctica de las actividades aprendidas; el otro (T.2) siguió practicando
en las clases de CC. Sociales, las estrategias aprendidas hasta la finalización del
trimestre. Al grupo control se le explicaron los temas según la forma tradicional.
Una vez concluidas las dos fases y cumplimentadas las pruebas del postest, el
grupo que había recibido el segundo tratamiento (T.2), continuó practicando las
actividades aprendidas, de forma similar a la segunda fase del entrenamiento, durante
todo el tercer trimestre. Pocos dias antes de concluir el curso, se pasó una prueba para
evaluar, de alguna forma, la permanencia o desaparición de los efectos del
entrenamiento.
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En la evaluación se utilizaron pruebas similares a las del primer estudio, todas
ellas elaboradas para esta investigación. Se hicieron dos versiones paralelas para cada
una de las pruebas, y se aplicaron a 38 alumnos de sáptimo curso de EGB, no
encontrándose diferencias significativas en las puntuaciones de ambas.
Las de Comprensión Lectora son prácticamente idénticas a la de la anterior
investigación, salvo en los textos, tomados de El Faro 8”.
Las de Cloze presentan características análogas a la aplicada anteriormente,
excepto en la corrección, que se tuvo en cuenta la aceptabilidad sintáctica y semántica.
Las otras dos pruebas semejantes a las del trabajo anterior -Conocimientos
Metacogrdtivos y Detección de Errores- aumentar el número de Itezns (de fi y 6 pasan
a tener 26 y 20 respectivamente), puesto que en el primer caso resultaron claramente
insuficientes.
Se intenta, además, evaluar la aplicación de las estrategias aprendidas a un texto
de CC. Sociales. En esta prueba, ‘Estudio,” se valora la realización de resúmenes, la
generación de preguntas, el grado de organización del recuerdo libre, la contestación a
preguntas directas o iriferendales, las relaciones encontradas entrelas ideas importantes
de un texto, etc.
También este entrenamiento se llevó a cabo en las condiciones reales de la clase,
conidénticos objetivos quelos del anterior: motivar a los alumnos en la utilización autó-
noma de las estrategias aprendidas, ofreciéndoles abundantes oportunidades para su
práctica supervisada.
2. Hipótesis.
1. El entrenamiento en un conjunto de estrategias de lectura incrementa de forma
significativa la comprensión de textos
2.1. La sola instrucción en estrategias aumenta significativamente la comprensión lectora.
2.1.1. Las mejoras de la instrucción afectan a todos los alumnos, con independencia de
su nivel previo de comprensión.
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2.2. La instrucción en estrategias, acompañada de la práctica supervisada y continuada
de lasmismas, inaementa la comprensión lectora significativamente más quela sola ins-
trucción en estrategias.
2.2.1. Los Incrementos producidos poreste entrenamiento combinado, son significativos
para todos los sujetos, cualquiera que sea su nivel de comprensión.
3. Método.
a) Sujetos.
Participaron en el estudio 79 alumnos de octavo de EGB, del Colegio Público
“LuisPimentel”, de Lugo. El centro está situado en un barrio obrero de la ciudad, y el
nivel socioeconómico de los alumnos es medio-bajo. Su media de edad es de 14 años.
Los sujetos pertenecen a tres grupos completos, formados, uno por 31 y los ctros
dos por 30; de este número se han excluido aquellos sujetos que hablan faltado a más
de dos sesiones del entrenamiento o que no hablan cumplimentado todas las pruebas.
El número de sujetos quedó, pues, como sigue: 27 alumnos el grupo control, y 26 cada
uno de los experimentales.
La asignación de los alumnos a cada grupo-clase se hizo a comienzo del sexto
nivel, por la dirección del centro, siguiendo el orden alfabético, salvo el caso de unos
pocos alumnos que se incorporaron a principios de los cursossiguientes y se asignaron
a los grupos menos numerosos en cada momento.
Noexisten diferencias apreciables en el rendimiento de los tres grupos (notas de
la primera evaluación, al final del primer trimestre), lo que queda cnt-roborado por las
puntuaciones en los pretests.
Los grupos se asignaron al azar a cada una de las condiciones experimentales.
b) Material.
El material teóricobásicoes el mismo cuadernillo del alumno (Anexo 1.1) utilizado
en el estudio anterior.
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También en este entrenamiento podernos diferenciar dos fases. La primera,
coincidió exactamente con la de la ¡ Investigación. En ella, después de leer en el
cuadernillo la información, se inicia un diálogo, en el que participa toda la clase,
tendente a clarificar en qué consiste la actividad estudiada, qué beneficios reporta su
utilización, en qué situaciones debe ponerse en práctica, etc.
Luego, se eligen algunos textos a los que sea fácilmente aplicable la estrategia
aprendida.
La duración de esta primera etapa fue de 14 sesiones de 55 minutos (algo más de
tres semanas).
La segunda fase se desan-olló de forma análoga a la de la anterior investigación.
La única novedad introducida fue la duración: en vez de tres semanas, ahora se
prolonga durante 35 sesiones <9 semanas>. Esta mayor duración es debida a que en la
anterior investigación se constató quelas estrategias entrenadas, aunquecomprendidas,
no fueron asimiladas por un buen número de sujetos en el cono periodo de tiempo en
que se practicaron conjuntamente. En el primer estudio, una vez finalizado el
entrenamiento, muy pocos alumnos las pusieron en práctica de forma espontánea.
Después de estas dos fases, se aplicóel grupo de pruebas del postest, al final del
segundo trimestre
Para intentar evaluar la permanencia de las mejoras conseguidas por el
entrenamiento y para estudiar el posible efecto de una práctica adicional, el grupo de
T.2, (instrucción en estrategias + práctica controlada), siguió ejercitándose en las
actividades aprendidas en la primera fase y entrenadas en la segunda.
La secuencia de actuación en este periodo de tiempo fue la misma que en la
segunda fase, aunque a medida que iba transcurriendo el tiempo, aumentó la rapidez
y la eficacia de la actuación, con lo que el tiempo dedicado a algunos apartados (ej.,
discusión de las relaciones entre las ideas principales) se fue reduciendo
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progresivamente. Seguidamente se aplicó la prueba “Estudio” fina! a los tres grupos.
Tratamientos.
Participaron en la investigación tres grupos de alumnos, pertenecientes a otras
tantas clases completas, que se asignaron al azar a cada tratamiento.
Grupo control <TU). Los sujetos (n= 27) asignados a este grupo no recibieron ninguna
instrucciónen actividades relacionadas conla lectura. Se les explicó la asignatura según
el método habitualmente utilizado: un alumno lee el correspondiente apartado y luego
el profesor lo explica y contesta las dudas planteadas por los alumnos.
Instrucción en estrategias. (Tratamiento 1 ;TI). Un segundo grupo (n= 26) recibe la
primera fase del entrenamiento, la instrucción en estrategias de lectura, con las mismas
caracteristicas que los alumnos de! siguiente tratamiento. Finalizada esta etapa, se
continúa con las clases como en el grupo controL
Instrucción en estrategias y Práctica controlada. (Tratamiento 2; 12)-El tercer grupo (n=
26) recibió una instrucción en estrategias idéntica a la del TI. Una vez concluida ésta,
comenzó la fase de práctica controlada durante 9 semanas, hasta la aplicación del
postest.
Una vez cumplimentadas todas las pruebas, los grupos Tfl y TI se siguió conlas
clases tradicionales. El grupo 12 continuó una tercera fase del entrenamiento,
practicando en la clase de CC. Sociales las estrategias entrenadas hasta la aplicación de
la prueba final, poco antes de la conclusión del curso académico.
Evaluación.
Se aplicó el mismo tipo de pruebas utilizadas en la Investigación 1, ampliando el
número de Itenis de algunas de ellas, y se añadió una nueva, Estudio’.
Durante el primer trimestre se elaboraron dos versiones de cada una de ellas y.
salvo la última, se aplicaron a 38 alumnos de s¿ptimo de ECB del mismo Centro, para
asegurarse de que su grado de dificultad fuese equivalente. Se dividió la clase en dos
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mitades; una contestó primero a las pruebasdel pretesty la otra a las del postest; luego
a la inversa.
Lasdiferencias entre las dos versiones de cada prueba no fueron significativas en
ningún caso (p=.OS).
Comprensión Lectora.
En la elaboraciónde las pruebas se siguieron los criterios señaladosen la primera
investigación (Anexo 11.1 a y 11.1 b). Consta, cada una de ellas, de 50 ltems, pertene-
cientes a las siguientes categorías: retención, significado, abstracción, relación y
valoración.
Los fragmentos están tomados de “El Faro 8’.
Las condiciones de aplicación y corrección son idénticas a las ya apuntadas.
Cloze.
En ambas pruebas se utilizaron dos textos (Anexo 11.2 a y 11.2 b). E) primero está
tomado de la Autobiografía de Charles Chaplin (Círculo de Lectores, 1989); el segundo
fragmento pertenece a un relato de Rayrnond Carver, ‘Tres rosas amarillas” (El País Se-
manal; 8 de octubre de 1989).
Se omitió una de cada siete palabras, conservando íntegra la primera frase. El
número total de palabras omitidas fue de 36.
En Ja corrección se tuvieron en cuenta, conjuntamente, criterios de aceptabilidad
semántica (significado del texto) y sintáctica (construcción de la frase), pudiendo
considerar conectas palabras distintas de las que aparecen en el texto original.
Conocimientos Metacognitivos.
La única diferencia respecto a la misma prueba de la primera investigación se
refiere al número de iterns. Puesto que se consideró excesivamente reducido el número
de los que configuraban en la primera versión (8>, ahora la componen 26 (Anexo 11.3 a
y 11.3 b).
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Las cuestiones tratan de averiguar los conocimientos del sujeto sobre las metas
de la lectura, la utilización planificada de estrategias y la evaluación de la comprensión
Las normas de aplicación y corrección son idénticas a las que se siguieron en el
primer estudio.
Detección de errores.
Se elaboró de forma análoga a la primera investigación, aumentando el número
de errores presentes en el texto hasta un total de 20, distribuidos de la siguiente forma:
6 de “inconsistencia léxica’, y 7 de cada una de las otras categorías, Inconsistencia intema
y externa (Anexo 11.4 a y 11.4 b).
Los fragmentos se seleccionaron del libro de texto de CC. Naturales de octavo
curso “Planeta-8 (Ed. Vicens Vives, 1989). En ambos casos eran tomas ya estudiados por
los alumnos y de los que ya se habían examinado.
Las normas de aplicación y corrección fueron similares a las de la prueba
homónima de la primerainvestigación.
Estudio.
Con esta prueba, aplicada por primera vez en esta investigación, se trata de
evaluar la actuación de los alumnos en la puesta en práctica de algunas de las activida-
des que suelen utilizarse en el aprendizaje a partir de textos (estudio> y que habían sido
entrenadas previamente. Es, por tanto, una forma de valorar su grado de internalización
y la práctica individual en condiciones análogas a las del entrenamiento.
Se selecciona del libro de texto un fragmento, no leído con anterioridad, cuyos
contenidos presentan una estructura textual bastante clara: causación, el pretest;
problema solución, el postest; comparación en la final <Anexo 11.5 a, [LSb y 11.5 c).
Después de una primera lectura, cada alumno, consultando el texto, hace un
resumen del mismo, formula preguntas sobre su contenido, y valora la importancia de
cada párrafo para el contenido global. En estas tareas se invierten 20-25 minutos.
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Los 30 minutos restantes, ya sin posibilidad de releer el texto, se dedican a
contestar alO preguntassobre su contenido (5 dfrectas y 5 inferenciales) y aescribir todo
lo querecuerdan del mismo (recuerdo libre).
La corrección, la más compleja y laboriosa de todas las pruebas aplicadas, se llevó
a cabo de acuerdo con los aiterios siguientes:
1. Resumen del texto, (10*4 = 14 puntos).
Se concedió un máximo de 10 puntos dependiendo del número de ideas
principales contenidas en eí resumen, y 1 punto adicionalpor cada uno de los siguientes
conceptos: reflejo de la estructura del texto (coherencia>; correcta forma final del resumen
(cohesión); ausencia de ideas secundarias y utilización de palabras propias.
Para el establecimiento de las ideas principales y la estructura textual se utilizó,
(aunque de modo simplificado por tratarse de textos ‘normales’, no diseñados
expresamente de acuerdo con un esquema prefijado), el modelo de B. 1~ Meyer, del que
he hablado en el apdo. 1.l3.l.a,. También sirvió de gula en la evaluación del Apdo. IV.
II. Formulación de preguntas sobre el contenido del texto. (3 puntos).
Según la información ofrecida en el cuadernillo del alumno, se consideran
“buenas”preguntas aquellas que se refieren a su idea principal, que relacionan entre sí
información de varias partes del texto o que reflejan su estructura. Estos fueron, pues,
los criterios de corrección de las preguntas formuladas.
III. Valoración de la importancia de cada párrafo. (4 puntos).
En la evaluación de esta tarea se utilizó corno referencia la media de las
valoraciones que de esos mismos párrafos hicieron 10 profesores de ESE del colegio. Si
la puntuación otorgada por el alumno coincide con dicha valoración, se puntúa con 1;
si se desvia una unidad, con .5; si se desvia más, con 0.
IV. Recuerdo libre del texto. (10+2 12 puntos).
En él se valora el número de ideas, sobre todo principales, presentes en el
recuerdo (10 puntos>; también si refleja la estructura del texto y si presenta una “forma”
final correcta. (1+1 puntos).
A diferencia de la pregunta 1, no se penaliza la utilización de las expresiones y’
el vocabulario del texto, ni la presencia de ideas secundarias.
y. Contestación a preguntas sobre el texto. (3+5+4 = 15 puntos).
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1. Ordenar en el tiempo un conjunto de sucesos, de acuerdo con la información del texto.
(3 puntos).
2. a 9. Se presentan nutro preguntasdirectas, cuya respuesta aparece explicitamente en
el texto (4 puntos>.
Para las otras cuatro, la respuesta debe ser inferida, bien a partir del texto, o del
esquema por él suscitado (preguntas “de guión’). (4 puntos).
Puede haber puntuaciones de .5 si la respuesta es parcialmente correcta.
10. Se han de relacionar entre sí varios sucesos que aparecer en el texto, referidos, casi
siempre, a ideas importantes del mismo.
Entre ellos se pueden dar múltiples relaciones. ciaras algunas, discutibles otras.
Se consideran aceptables todas aquellas que no estén excluidas por la información
proporcionada por el texto, (4 puntos).
La puntuación máxima total de la prueba es de 50 puntos, lina sesión de 55
minutos es suficiente para su realización.
dI Diseño
En esta investigación se utilizó un diseño unifactorial multigrupo, con medidas
pretest y congrupo de control, Los grupos se formaron siguiendo e! orden alfabético de
los apellidos de los alumnos. Las condiciones experimentales se asignaron al azar a cada
grupo.
En el estudio participaron tres grupos completos de alumnos de octavo curso.
Cada uno de ellos recibió un tratamiento diferente.
El primer grupo sirvió de control y no recibió ninguna enseñanzaespecífica en
estrategias (Tratamiento 0; PO).
Al segundo grupo (TI) se le proporcioné sélo instrucción en estrategias.
El tercer grupo (12> además de instrucción en estrategias, recibió práctica
supervisada en las mismas.
Se realizaron dos evaluaciones: una antes del tratamiento; la otra, una vez
concluido éste.
Al final del curso, todos los alumnos cumplimentaron otra prueba para evaluar
el efecto de una práctica más extensa de las estrategias y la permanencia de los efectos
del entrenamiento.
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4) Análisis de los resultados.
Las puntuaciones obtenidas por los distintos grupos en las pruebas utilizadas
aparecen en las Tablas siguientes:
Tabí tI. 1, (Tratamientoo; TO).
cI.ecoo~a Metacoq Estudio. Clon. DetEr
Pro Pos P~e Pos Pro Pos Fin Pro Pos Pro Pos
~ 9 1’ 26 2? 29 20 25 11 11
¿7 ~ 8 12 ¿2 26 26 26 2? 19 121 2 15 ‘3 7 2 0 6
1 5 18 25 6
$ 4 19 4 24 19
22 ~6 26 23 1
I~ ~
0 ¿3 32 24 13 23
23 19 13 ¿2 ¿0 24 26 21 25 6 8
Oj 2 ‘4 ‘5 23 20 21 26 9 0
,8 27 1 4 ¿6 ¿3 22 25 16 14
U - 1 3 ¿ 4121’ 1713 2
Ir~7 1 1 2 2 2323 5 6]
¿4 ‘5 4 0 22 22 8
2b 22 8 26 26 ~1 ¿1
1 19 6 29 ¿9 29 23 ‘5
,5[ 1612~2232S3 3024 13
5221911? it
1 ~ 6j 13] ~34542 3422 1’ ‘‘1
23 20 29 28 4 2’.
lii 1 198 519 2211 4
1 1322 10
14 2920 26 1919 3¿1 19 21 23 22 22 8 0
¿2 1 ~ $ 22 15 13 15 11 9
ilís 9~ ¿ 9 63441 1722 13
.614.2 25 2 1~~~~
s. sIC 7.1 ¡37 ~ 2~<l~19 29 .1~ 2.6 O~ 7. 23.1 2,9 4
30.35~ .15a/tU .25 .25 .18 i .21 - 23 28
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Tabla 11.2 Tratamiento 1. (TI).
- ¡
cLectore Metacco Estudio Obre ¡ Dirro
A Pre Pos Pr. Pos Pre Pos Un Pr. Pos’ Pr. Pos
0 23 25 10 14 14 15 20 20 24 9 9
0 24 13 13 20 20 13 23 24 21 4 4
02424 1312 261516 2123 1414
02631 1410 ~162223 2026 7 9
02732 1319 ‘322330 1924 1317
0 23 13 13 16 16 23 21 13 23 9 10
02624 1214 2222 27 192? 1212
O 23 30 21 19 21 22 29 26 24 8 14
0 21 32 =3 11 25 1? 25 21 23 5 9
0 23 :¿ .¿ ¿. ¿; 19 20 ‘5 ‘2
20 . - < ¿: 26
29 29 19 1 13 24 2
0 24 ‘9 ‘4 19 .35 29 25 13 10
29 ¿6 9 15 ¿6 23 ~9 13 13 7 12
33
.,6 18 16 33 3’ 34 23 21 5 13
1 30 ¿2 23 6 ¿8 19 9 30 24 9 8
1 35 a 19 2 2 ~9 -0 25 23 16 3
1 39 ~5 1— ‘7 31 ‘0 ‘1 22 24 11 19
34 1 ¿., ¿9 6 26 23 10 8
‘6 23 ~3 ‘: 2 ¿9 26 28 10 14
— ¿3 :6 0 ¿4 Y 19 23 29 16 16
31 19 x~ ~0 j4 V 2J 24
1 28 21 15 30 19 t 2o 20 22 6 9
jX28. 8¿ ~ 249266¿3 2324.1 24926.6
a 5.56 ~a~34 63305913.92.8 3.93.3
.19 ¿. 22 ¿5 ~“ ‘ ¡ 16 .11 .12 .32
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Tabla II. 3. (Tratamiento 2; T2>.
C4ectora i4etacog







27 24 13 19 24 24 37 21 25 10 15
27 21 15 20 15 31 37 21 21 5 10
31 32 14 21 14 31 33 20 26 5 13
21 26 17 23 28 32 31 23 25 8 10
27 19 10 17 15 23 26 16 22 11 14
18 20 9 12 20 18 31 17 24 6 ‘ -
25 22 13 13 11 15 23 24 30 7 11
20 26 10 15 18 17 28 26 29 11 11
31 32 17 21 20 26 30 2? 34 12 15
30 ~2 16 21 33 32 41 17 28 14 15
20 19 11 18 15 19 34 16 27 9 13
¿9 41 18 18 28 36 35 20 21 7 12
20 24 9 19 53 30 43 27 33 11 14
-. ‘2 29 19 23 24 35 42 27 32 12 15
‘4 3 19 22 35 41 43 27 31 8 13
16 19 21 35 38 22 28 13 17
21 24 32 42 42 29 27 9 19
32 15 20 10 42 44 26 32 15 18
U 16 15 20 34 45 46 23 31 16 18
a2 30 15 18 23 28 39 22 25 16 16




k 8 ¿429 5 ¿82 14,7 19.9
7 6.0 3.3 1.2
st 92123.16
18 25 31 19 25 12 14
23 33 29 23 23 11 12
39 35 ] 20 27 12 13
45 43 20 24 15 19-25.1 31.6 36.41 Th9 10.8 141
7.6 8.5 6.3] 3.6 2.8 3.3 2.41
30.27.17: .15 .10 .3019]
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Tabla 11.4. Media CX), para cada Tratamiento (T> y Tipo de Alumno (A>, y porcentaje
respecto a la puntuación máxima.
cLeor. loze Metac. DEn. Estudio.
Pre Pos Pre Pos Pre Pos Poe Pos Pre Pos 2½
AO
~ 24.6 24.8 21.6 23.9 13.0 :3.3 2.6 9A 22.2 22.3 21.9
% 49 50 ¿0 66 50 51 43 46 44 45 44
-~ Al
! 1t2 23.5 24.9 23.9 12.2 16.2 12.2 11.3 28.1 29.3 20.5
% 69 67 69 66 63 62 61 56 56 59 61
Total.
7 29.2 29.0 23.1 23.9 14.6 14.? 10.3 10.1 25.0 25.7 26.0
59 £6164 66 56 5? 52 51 50 Sl 52
X 24.0 26.112 1.2 2~..21~’’ 2 3.1 10.5 22.3 23.3
—¡ /?I’ ¡ ——1 4o 5¿~S ‘905 ~¿ t$ . -. — -.
X 6 ¿ ¿~ .1 12.? 27.5 32.0 2;.2
~ E Eo o 67 6~ 6’ j ‘3 63 5$ 64 59
X ¿92¿0~¿j0V11~~ 6’’tl ~li6 24.9 ¿6.6 77.0
‘6 59 6 6 ‘2 601 ‘0 58 50 53 54~
:2 o
r ¿‘o.¿-].~ z’ fi
—$ - 5 63 42 52 66
12 61
X ‘‘93112~729616226l2735.52843?.329.2
69 62 69 62 62 %, 64 77 57 75 U
,¿ o al
X 2~ $ ¿8 z ¿3 2’ 9’ r, ,~0!l0.8 14.0 25.1 31.6 36.4
.% 9 6 6’ 17 ~¡ ~7l~ 4 70 50 63 72
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Para analizar los resultados, se llevó a cabo un Análisis de Varianza 3
(Tratamientos> x 2 (niveles de comprensión lectora de los alumnos), con medidas
repetidas.
Los datos del pretest reflejan la ausencia de diferencias significativas entre los
grupos asignados a cada uno de los tratamientos en todas las pruebas aplicadas.
Esto mismo aparece reflejadoen la Gráfica111., elaborada a partir de las medias
de cada grupo. Se utilizan los porcentajespara poder compararentre si las puntuaciones
de las distintas pruebas (Tabla IL4ÍEn ella se representan las puntuaciones obtenidas
en el pretest por cada grupo de alumnos. El rendimiento en las pruebas aplicadas es
muy similar para los tres tratamientos: obtienen idénticos porcentajes en Clon (64) y en
Estudio (50); muy similares en Comprensión Lectora y Conocimientos Metacognitivos,
y con ciertas diferencias, aunque poco importantes, en Deteción de Errores.
Las diferencias debidas al tipo de Alumno son significativas para todas las
pruebas: Comprensión Lectora (F1,,=166; p=.OOOO>, Metacognición (F,,,=10.2; p=.oo
2O)~
Estudio (F
1~=l6.I; pÁ)OOl), Core (F,r1
3.S; p=0005> y Detección de Errores (F,,~=16.2;
p= 0001)
La prueba más fácil fue la de Core; en un nivel medio se encuentran
Comprensión Lectora y Metacognición; las más dificiles resultaron ser Detección de
Errores y Estudio.
En lo referente a la eficacia del entrenamiento, analizaremos separadamente cada
una de las pruebas aplicadas. Los datos aparecen representados en la Gráfica 11.2.
En la prueba de Conocimientos Metacognitivos es significativo el efecto del
Tratamiento (F,,~=23.44; pr.0000). También lo es la variable Alumno (F,r=12.53;
p=.OOOfl.
Entre las interacciones sólo es significativa la que existe entro Medida y
Tratamiento (F:~25 6; prO000).
En la realización de tareas relacionadas con el Estudio, también se constata un
efecto significativo del Tratamiento (F
2,6=557 p=0O56> y del tipo de Alumno (F1~=40.7;
p=.OúOC).
Son, asimismo, significativas las interacciones entre Medida y Tratamiento
















































































También es significativo el efecto del tratamiento en el test Cloze (F,,6r5,2?;
pr.
0193>, lo mismo que el tipo de Alumno (F,,,=8.22; piOO3l>.
De todas las interacciones,son significativas las que se dan entre Medida y
Tratamiento (F~
6l9.O2; p’=fl000), y entreMedida y Alumno (P1»r68; pr.0110).
En la prueba de Detección de Errores, es significativo el efecto del Tratamiento
(F,,6=8.91; prflO23), y el del Alumno (Pt,,999; prDOl
3), lo mismo que la interacción
entre Medida y Tratamiento (F~
6r10,48; p~OOOl).
Para delimitar la eficacia relativa de cada uno de los tratamientos, se aplica la
fórmula propuestaporScl-xeffé (Amón, 1982; pAúl), estableciendo comparaciones binarias
entre ellos en cada una de las pruebas analizadas,
También se aplicópara comparar la actuación en el postest con la del pretest para
cada tipo de alumno (Altos o Bajos>.
En la prueba de Conocimientos Metacos:nitivos. el Tratamiento 2 (ensenar¡xa --
práctica controlada de estrategias) es signiticaticarnente más eficaz que el Tú (p— 005)
que el TI (pr.OOS). Los incrementos del TI no son significativos.
Lasmejoras de los alumnos del 12 son significativas tanto para los Altos (pa.OO5)
como para los Bajos (pr.OOF).
En las tareas de Estudio, el 12 provoca mejoras significativas respecto al 10
(pa.QúS) y al TI (pa.005). No lo son las producidas por el TI.
Las ganancias respecto al pretest son significativas para los Altos (p=.OúS> y para
los Bajos (pr.025).
También son significativos los incrementos de los sujetos Altos en comprensión
que recibieron el TI (pr.05).
También en el test Cloze el 12 supera al Tú (pr005) y al TI (pr.005). El TI no es
significativamente superior al 711.
Tanto los sujetos Altos (p=.úú5) como los Bajos (pr.OCS) obtienen metores
rendimientos en el postesí.
En Detección de Errores los alumnos del 72 superan tanto a los del Tú (p—DúS)
como a los del TI (pr .005).
Es ésta la prueba en la que los sujetos del TI obtienen mayores incrementos
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respecto al TO. Aunque no alcanzan el nivel de significación para el grupo total, son
importantes y significativos para los alumnos Altos (p=.OS).
De los sujetos que recibieron el 12, tanto los Altos (p—.0O5> corno los Bajos
(p=.OOS) obtienen mejoras respecto al pretest.
En la prueba de Estudio final, se confirman estos resultados: el TZ es superior al
TI) (p~.OOS) y al TI (pt .005>. El TI no mejora significativamente los resultados del TO.
Aumentan las ganancias respecto al pretestpara todo tipo de alumnos (p=.005).Sin embargo, los inaementos respecto al postest registrados en las puntuaciones finales,
no son significativas para los Altos y silo son para los Bajos (p=.005>.
Seguidamente nos detendremos especialmente en la prueba de tareas de Estudio,
aplicada por primera vez en esta investigación.
Enlas tablas siguientes se presentan laspuntuaciones en las tareas de elaboración
del texto, de recuerdo y de las caracteristicas del resumen,
Tabla 11.5. Puntuaciones (en %) en tareas de elaboración del texto (Estudio>.
Resumen (1) Preguntas(Il) Valorac(m)
Pre Pos Fin Ere Pos Fin Ere Pos Fin
10 546059 444349 616662
TI 656768 -484246 626468
72 587782 496771 646667
Tabla 11.6. Puntuaciones (en %) en tareas de recuerdo (Estudio).
Rec.Libre(IV) Ordenar(Vl> Responder(V.2) Reladones(V.10)
Ere Pos Fin Ere Pos Fin Ere Pos Fin Pre Pos Fin
Tú 514549 565554 474648 424542
TI 515147 515153 4C4445 454943
72 506375 546683435471 456366
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Tabla 11.7. Características del resumen y del recuerdo libre (Wc de sujetos).
Coher.(1.a> Cohes,(l.b> Valora(l,c) InvenOd) CoherOVa) Cohes(IV.b)
PrPoFi PrPoFI PrPoFi Prl’oFi PrPoFi PrPoFi
TO 036 354242 707260 425140 (1412 364338
TI 111520 385652 737862 548170 42024 245451
Y? 03865 429692 748373 349296 03262 326992
De todas las actividades a realizar en esta prueba,
que aparecen en las tres Tablas anteriores, las que resultaron más dificiles en el pretest
fueron la contestación a preguntas (direetos e inferenciales) sobre el texto, (V.2), con
puntuaciones en torno al 40% para todos los grupos, y la búsqueda de relaciones entre
ideas o acontecimientos del texto (VIO), cerca del 45%.
Laspuntuaciones más elevadas se alcanzaron en valoración de la importancia de
cada párrafo (111), alrededor del 60%, realización del resumen (1>, en torno al 60% y en
ordenación de sucesos según criterios temporales (VI), con un 55%.
Entre lascaracterísticas del resumen o del recuerdo libre, en el pretest muy pocos
alumnos reflejan en ellos la estructura del texto, <en el resumen, la; en el recuerdo, N.a),
con porcentajes cercanos a cero).
En cambio, la mayoría (l.c; en torno al 70%) suelen diferenciar las ideas
principales de las secundarias, no incluyendo estas últimas en sus resúmenes y, en
menor medida, utilizan en ellos sus propias palabras (íd; alrededor del 42%).
En cuanto a los incrementos, el Ti mejora la actuación en el postest de la casi
totalidad de las actividades evaluadas, aunque las ganancias son siempre poco
importantes. Muy similares son los datos de las caracteristicas del resumen y del
recuerdo libre,
ElY? consigue aumentar todas las puntuaciones, aunque no de manera uniforme.
Son importantes las mejoras en realización de resúmenes (1; 19%), formulación de
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preguntas (III; 15%), recuerdo libre (IV; 13%) y búsqueda de relaciones entre sucesos
(ViO; 18%). Son escasas en valoración de la importancia de cada pérrafo (111; 2%>, y
moderadas en las demás tareas requeridas.
Esta misma tendencia se mantiene, salvo excepciones, en la prueba de Estudio
final.
En cuanto a las características del resumen y del recuerdo, el 72 aumenta el
número de sujetos que reflejan en ellos la estructura textual (Ere 0%; Pos 38% y 32%).
También mejoran la “forma” final de ambos (he 32% y 42%; Pos 96% y 69%). Lo mismo
puede decirse de la utilización de las propias palabras en el resumen.
Por lo que se refiere a la inclusión de ideas secundarias en el resumen, tanto el
TI comoel Ti consiguen aumentar, aunque sólo moderadamente, el número de sujetos
que valoran cie modo adecuado la importancia de las ideas del texto.
Los tratamientos 0 y 1, aunqueobtienen in~ementos en muchas de las tareas,éstos
son poco importantes.
Para finalizar, revisaremos brevemente las correlaciones existentes entre las
distintas pruebas aplicadas.
Tabla 11.8 - Correlaciones pretest.





DEpr .5469 .3931 .3311
.0001 0003 .0001
ESpr .3117 4-486 3958 .5216
.0001 0001 0003 0001
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Todas las correlaciones entre las puntuaciones pretest (Tabla 11. 8) alcanzan unos
valores significativos. Las mayores son las que se dan entre Comprensión Lectora y
Detección de Errores (5469; Pr=.0001>, Estudio y Ooze (.504; Pr=0061), o entre Estudio
y Detección de Errores (521; Pr=,000I).
Lasmás bajas, aunque significativas, las que se dan entre Detección de Errores y
Metacognidón (.331; Pr=0029>, Detección de Errores y Cloze (.393; Pr.=,0003), y entre
Metacognidón y Estudio (.395; Pr=.0003>.
Tabla II. 9. Correlaciones Postest.





DEpos .4598 .4002 4061
.0001 .0003 .0002
ESpos 6090 .4235 .6021 .5871
.0001.000I.,000I. .0001
ESfin .4387 .4355 .6660 .6045 .8005
.0001 .0001 .0001 .0001 .0001
En las puntuaciones postest se aprecian algunas semejanzas respecto al pretest y
ciertas diferencias.
Entre las primeras cabe resaltar el mantenimiento e incluso el incremento de
ciertas correlaciones: Detección de Errores y Estudio (.587, Pr=.0001; en el pretest 321)
o entre Estudio y Comprensión Lectora (.409, Pr=.000I; en el pretest .511).
La diferencia más apreciable es la pérdida del nivel de significación en muchas
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de las correlaciones: Comprensión Lectora y Cloze (.126, Pr=.2653; en el pretest .502),
Comprensión Lectora y Metacognición (.201. Pr=0755; en el pretest .464>. También
desciende la relación entre Cloze y Metacognidón (.259, Pr=.0207; en el pretest .431).
Aumenta considerablemente la que se da entre Metacognición y Estudio (pre-
.395; post- .602, Pr=.0001), y, en general, se inaementan o se mantienen elevadas todas
las correlaciones con Estudio.
Para valorar el grado de generalización de lasactividades entrenadas a situaciones
y tareas nuevas, (de forma análoga a lo que se hizo en la Investigación 1), se aplicó, una
vez finalizado el entrenamiento, una prueba de comprensión lectora, semejante a la
utilizada en el pretest.
A los resultados, que aparecenen las tablas 11.1., 11.2., 11.3. y 11.4., también se les
aplicó el Análisis de \‘arianza. Éste nos permite asegurar que el efecto del Tratamiento
no es significativo. Los inaementos en esta prueba de comprensión lectora no son
significativos para ninguno de los tratamientos.
Tampoco es significativa ninguna de las interacciones entre las variables en esta
prueba.
5. Discusión.
Partiendo del análisis de datos realizado anteriormente, constatamos, en primer
lugar, que no existen diferencias significativas entre los grupos en las puntuaciones
pretest. Esta situación se altera profundamente por efecto del entrenamiento.
Vemos, en primer lugar, que el TO no provoca mejoras apreciables en el
rendimiento de los alumnos en las pruebas aplicadas (Gráfica 11.3.).
En lo referente al TI, los resultados evidencian una cierta eficacia, superior a la
del pretest en todas las pruebas (Gráfica 11.4.). Este inaemento es especialmente
acentuado en dos de ellas, Conocimientos Metacognitivos y Detección de Errores, siendo
significativo para los alumnos de superior nivel de comprensión lectora.
En esta misma línea están los resultados de la última prueba (Estudio final): el TI
se manifiesta mejor que el TO, pero tampoco aquí son significativas las mejoras, e incluso
descienden, respecto a las del postest, para los alumnos Altos.
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Respecto al Ti, cuyosdatos aparecenrepresentados en la Gráfica liS, podemos
afirmar:
- Tiene un efecto positivo en los conocimientos metacognitivos , lo que significa que los
alumnos se han aprovechado de las enseftanzas teóricas impartidas en la primera fase
del entrenamiento,
- Se aprecian, asimismo, incrementos del rendimiento en las actividades puestas en
práctica habitualmente durante la segunda fase del entrenamiento: resumen de textos
expositivos, formulación de preguntas, recuerdo libre, búsqueda de relaciones entre
partes o ideas del texto, etc..
- También se evidencia una mejora de la actuación en dos pruebas que evalúan la
comprensión lectora: Core y Detección de Errores, Esas mejoras son significativas, tanto
si las comparamos con la actuación de los sujetos del TI) o del TI, como si las
comparamos con las puntuaciones del pretest, para todos los alumnos, con
independencia de su nivel inicial de comprensión. I.os de superior comprensión se
benefician de la instrucción en mayor medida que los de nivel inferior,
Sin embargo, no mejora la actuación de modo uniforme en todas las pruebas.
En las Gráficas sectoriales 11.6. y U.?. se representa, para cada tratamiento, el
porcentaje de sujetos que han superado la Media obtenida por el grupo del ‘12 en cada
prueba, según los datos q’ae aparecen en la Tabla 11k.
Tabla [lfr.Porcentaje de alumnos que han superado la media postest del Ti.
po~est. 25.1 19.9 ~4.O j 31.6 JE.4
— - 1 ¿4 ¿2 ¡
12 :9 23 4






































































Tanto en las Gráficas como en la Tabla se aprecia que, aunque con ciertas
diferencias, existe en el 72 un porcentaje de alumnos que superan la media
significativamente superior al de los otros tratamientos. Esas diferencias son es-
pecialmente clarasen Cloze, Metacognición, Estudio final y Estudio postest; menores en
Detección de Errores,
Por lo que se refiere al TI y al 10, son similares sus porcentajes en Detección de
Errores y Estudio; en el de Metacognición, favorecen al TI, yen Estudio final, al 10. En
general, los porcentajes se ven afectados por las diferencias en la variabilidad de las
puntuaciones directas de los alumnos, tal como aparece en las Tablas de las
puntuaciones directas,
Las Gráficas 118, 119. y 1110. están elaboradas tomando como referencia las
puntuaciones obtenidas en el postest por los alumnos del TÚ. Representan el porcentaje
de incremento de; rendimiento de los alumnos del TI y del 12 respecto a los del 10 en
la medida postest de cada una de las pruebas.
En ellas se aprecia que el porcentaje de los incrementos del rendimiento de los
sujetos del T2 superan a los del TI, tanto para los Bajos como para los Altos y el Total,
Los sujetos del TI obtienen incrementos considerables en Detección de errores
(ambos grupos), en Metacognición (los Bajos) y en Estudio (los Altos).
Para los alumnos del 72, aunque los incrementos han sido significativos en todas
las pruebas, comopuso de manifiesto el ANOVA, se aprecian grandes diferencias entre
ellas. Las mejoras en las pruebas postest son, en general, superiores para los buenos
ledores,
Las ganancias más elevadas, igual que babia ocurrido en el ri, son las
registradas en Detección de Errores (36% los Bajos, y 38% los Altos>, Conocimientos
Metacognitivos (37% y 34%), con porcentajes muy similares. En un nivel intermedio

















































































































Veremos, finalmente, algunas de las interacciones que hanresultadosignificativas
en el Análisis de Varianza.
Como ya se ha dicho, las interacciones entre Medida y Tratamiento fueron
significativasen todas las pruebas salvoen la de Comprensión Lectora. En las siguientes
Gráficas 1111., 11.12., 11.13., y ff14. se recogen, ademAs de estas interacciones, las que se
dan entre Medida, Tratamiento y Alumno que, aunque no significativas, si tienen cierta
relevancia para comparar la actuación de los dos tipos de sujetos en los tres
tratamientos.
El grupo del TU mejora su actuación, salvo en Detección de Errores. Las mejoras,
sin embargo, son poco importantes.
Tanto los sujetos del TI como los del T2 obtienen mejoras en todas las pruebas,
aunque las diferencias entre ellos sean significativas.
También son importantes, como vimos en las gáficas anteriores, las diferencias de
los incrementos entre alumnos Altos y Bajos que han recibido el 12.
Respecto al grupo total del 12, se confinnan los menores inaementos en Coze y
Estudio frente a los obtenidos en Metacognición y Detección de Errores,
Todos estos datos aparecen recogidos, de forma resumida, en la Gráfica ff15., en
la que se representan, para cada tratamiento, los incrementos respecto al pretest.
Las mayores diferencias se dan en Metacognición y Estudio final; son asimismo
significativas, aunque menores, en las demás pruebas.
La última Gráfica, 1116., refleja las interacciones entre Medida y Alumno. Aunque
aparecen todas las pruebas aplicadas para evaluar el tratamiento, sólo son significa
tivos los datos referidos a Estudio y Clore.
Es en estas dos pruebas donde los Altos en Comprensión Lectora superan
claramente a los Bajos. También son superioresen Metacognición, aunque las diferencias
no son significativas. En Detección de Errores y Estudio Final los Bajos se benefician del
12 en mayor medida que los Altos, Es de notar, en los Bajos del 12, la diferencia de
incremento en la prueba Estudio en el postest (10%), si la comparamos con la misma
prueba final (237~), tras el periodo adicional de práctica supervisada, en la tercera fase
del entrenamiento,
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Tomados en conjunto, los datos muestran la eficacia del enfrenamiento en
estrategias de lectura, combinado con una práctica supervisada y continuada de las
mismas. Los sujetos del grupo experimental ‘12, aunque no de manera uniforme,
aventajan a los demás grupos en conocimientos metacognitivos, puesta en práctica de
lasestrategias de estudio entrenadas, clon y detección de errores en un texto expositivo.
Estos resultados se ven confirmados por los de la prueba ‘Estudio finaL.
Por una parte, se aprecia el superior incremento en las puntuaciones de los sujetos
del Ti si los comparamos con los delTI; por otra, que es ésta la - prueba en la que
las ganancias son superiores para los lectores de comprensión más pobre. También es
el tesí en el que aparecen más pronunciadas las diferencias entre ambos tratamientos.
Una posible explicación de este hecho es que los peores lectores necesitan mayor
cantidad de práctica que los buenos para comprender, interiorizar y emplear las
estrategias enfrenadas, La práctica de las estrategias realizada en la primera fase del
entrenamiento (8 sesiones) sólo aprovechó algo a los mejores lectores del TI; la práctica
de la segunda fase, benefició sobre todo a los mejores lectores del 12, quefueron los que
obtuvieron los mayores incrementos, Los sujetos de comprensión mt’ pobre, necesitaron
una práctica adicional, la que se llevó a cabo después del postest, para alcanzar unos
niveles de ganancia similares a los de los mejores lectores.
Delmismo modo, considero que éste es el motivo por el que en el TI las mejoras
no fueron significativas. A pesar de que ero algunaprueba, como puede ser el caso de
la de Conocimientos Metacognitivos, haya podido influir el tiempo transcurrido entre
el final del entrenamiento y la evaluación (dos meses), el factor decisivo tanto en éste
comoen los demás tests. fue la segunda fase del entrenamiento, La puesta en práctica
conjunta de las actividades entrenadas duranteun período de tiempo suficientemente
largo para su progresiva y completa interiorizadón, parece el motivo fundamental de
la superioridad del rendimiento del Ti respecto al TI, y también al TÚ,
De los datos sobre las correlaciones podemos inferir que todas las pruebas del
pretest tienen una elevada correlación entre si y con la de Comprensión Lectora. Ello
puede ser debido a que evalo~an aspectos semejantes de la comprensión lectora que se
solapan entre sí.
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Como efecto del entrenamiento, esas relaciones se ven modificadas. La
Comprensión Lectora ya no correladona significativamente con todas las demás, aunque
aumenta su correlación cori Estudio. Estos datos concuerdan con el hecho de que el
entrenamiento no influye en las puntuaciones de CL, y si en las de otras pruebas.
Teniendo en cuenta el elevado número de estrategiasy destrezasque es necesario
poner en funcionamiento para que se alcance la comprensión lectora, parece razonable
que un entrenamiento en estrategias de lectura no produzca incrementos en el
rendimiento de los alumnos en todas las pruebas que evalúan la comprensión.
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CONCLUSIONES.
En la Revisión Teórica realizada en la palmera parte, delimitamos el concepto de
lectura y de comprensión lectora al que nos liemos referido a lo largo de todo el trabajo.
Más que un producto final, (la representación mental), la comprensión es un complejo
proceso interactivo mediante el cual se extrae información de un texto.
Para poder estudiarlo mejor, se suelen diferenciaren él distintos subprocesadores
que actúan con unidades de complejidad creciente: letra, palabra, frase, pá¡7afo o texto
completo, sea la extensión de éste una página o varios volúmenes.
Durante su puesta en práctica, estos subprocesos interactúan, compartiendo
recursosy ofreciendo a los demás la información procesada por cada uno de ellos.
Para que se produzca la comprensión, es indispensable que los inferiores operen
de forma automática, dado que el procesamiento suele ocurrir a varios niveles
simultáneamente y que sólo uno de ellos es consciente en cada momento para el su¡eto,
aunque éste pueda variar al objetivo de s’.¡ análisis
En esta actuación, el lector aporta sus conocimientos previos, su dominio de
destrezas y estrategias de lectura y las metas propias que se propone al leer.
Las dos actividades relacionadas con la lectura queocurren con mayor frecuencia
y que ocupan más tiempo, sobre todo en las últimas etapas de la EGB y en los adultos,
son la localización de información y el estudio.
De éste último dijimos que suele ser planificado, generalmente por el propio
sujeto; se realiza de forma individual; está guiado por estrategias, puesto que debe
adaptarse a contextos cambiantes y a las variaciones del objetivo de la tarea; debe
tenderse a que sea intrínsecamente autónomo y autodirigido.
Aunque hay ciertas características del sujeto que influyen en la comprensión y que
son difícilmente modificables (tal es el casode su capacidadgeneral, su entono cultural
o su ambiente familiar), en la adquisición de destrezasy estrategias la insú-ucción directa
puede desempeñar un importante papel.
Esta enseñanza tiene como objetivo mejorar la comprensión, reduciendo las
distancias que separan a los lectores de nivel inferior de los mejores.
Estos muestran un mayor dominio de las destrezas básicas, unos conocimientos
previos más abundantes y mejororganizados, una mayorconsciencia del objetivo básico
de la lectura (extraer información). Disponen, además, de un mayor número de
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estrategias y destrezas de nivel superior: planificación, supervisión de la lectura,
elaboraciónde resúmenes o formulación de preguntas. Como consecuencia de todo ello,
elaboran una representadón mental del texto menos dependiente de éste y más
estructurada.
Es posible mejorar las destrezasbásicas, porej., las descodificadoras, comoocurre
en los primeros años de la escolaridad.
Se pueden aumentar los conocimientos previos relevantes para un determinado
tema, o facilitarle al lector el uso y disponibilidad de los que ya posee, estableciendo
conexiones entre éstos y los que está adquiriendo.
También se les puede instruir en otras destrezas y estrategias importantes para
la comprensión: textuales, de repetición o elaboración y organizativas.
En todos estos en entrenamientos existe una larga tradición, cuyos resultados no
han sido todo lo buenos que cabria esperar.
En los últimos años -2 décadas~ han cobrado importancia un conjunto de
actividades decisivas para la comprensión. Aunque la terminología no está del todo
consensuada, suele hablarse de las estrategias cognitivas, y de las metacognitivas o de
control ejecutivo. Ambas concepciones, con ciertas diferencias y matizaciones, resaltan
la actividad del sujeto como centro del proceso cognitivo y la importancia del autocon-
trol sobre las actividades necesarias para la lectura,
Junto a éstas variables, se valoran otras, las modvacionales que contribuyen
eficazmente al éxito de los programas de entrenamiento.
Consecuentemente, es aconsejable llevar a cabo enfrenamientos que incluyan
instrucción en destreza y en estrategias cognitivas y metacognitivas, sin olvidar los
aspectos motivacionales.
Para que este enfrenamiento sea exitoso (que existan mejoras significativas y
duraderas, generalizables a situaciones y tareas nuevas y atribuibles al proceso de
instrucción), han de cumplirse ciertos requisitos.
Deben analizarse detenidamente los procesos implicados en la lectura y en el
aprendizaje a partir de textos, y las características de los alumnos. Todo ello facilitará
la elección de las estrategias a entrenar, entre todas aquellas actividades que potencian
aspectos específicos de la comprensión.
La instrucción en cada estrategia ha de hacerse de forma secuenciada, presentando
las distintas etapas y pidiendo al sujeto que la ejecute siguiendo los pasos prefijados.
Se han ue seLeccTonar los materiales, sobre todo en las primeras sesiones, de modo
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que se facilite la aplicación de las actividades aprendidas.
Es conveniente que la enseñanza sea explícita, explicando los rasgos característicos
de la estrategia, las razones para su estudio y utilización, el ¡nodo cómo ponerla en
práctica, las relaciones con otras explicadaspreviamente, las situaciones para las que es
o no adecuada y la forma de evaluar su utilización. Este es, para muchos autores, el
rasgo definitorio de este tipo de entrenamientos: que los alumnos sean conscientes de
que las actividades que están aprendiendo son importantes, útiles y necesarias para su
trabajo diario.
Es de gran utilidad tomar como punto de partida para la instrucción aquellas
estrategias y destrezas que ya poseen los sujetos. De esta forma incorporarán mejor los
conocimientos nuevos a los esquemas que ya poseen. La técnica más frecuentemente
utilizadaes la del modelado: presentación lo mt explicita posible de la puesta en prác-
tica de la actividad a enseñar, ya sea de forma correcta (para que la imiten) o incor;ecta
(para evaluar su eficacia relativa).
Una vez modificada la conceptualizadón de la estrategia a través del modelado,
es el momento de la práctica dirigida y supervisada, con información cotuinua de su
actuación al alumno, corrigiendo sus posibles errores. Para que sea más eficaz ha de
realizarse como parteintegrante de las tareas escolares, adaptándose a la actividad diaria
del grupo, ejecutada ‘en tiempo real para que la instrucción sea consecuente con las
exigencias del entorno educativo, De esta forma, las actividades habituales de clase son
el mejor argumento de la utilidad de la instrucción, y ambas se prestan apoyo mutuo.
Con todo ello se consigue, además de modificar la representación mental que de
la estrategia tiene el sujeto, adquirir un dorio automatismo y rapidez en la ejecución,
aumentar la autoconfiariza y el sentin-dento de autoeficacia y autocompetenda. e
incrementar la posibilidad de que el sujeto ufilice las estrategias espontáneamente en las
situaciones escolares una vez concluido el entrenamiento,
Es este aprendizaje autorreguiado el objetivo último de cualquier entrenamiento
en estrategias de lectura, e incluye la planificación, supervisión y verificación de las
distintas fases del proceso de aprendizaje.
En el marco de lo dicho hasta aqul se diseñó el entrenamiento presentado en la
Segunda Parte-
En la Investigación 1, un estudio piloto, la instrucción en estrategias seguida de
la práctica de las mismas, además de aumentar los metaconocimientos sobre la lectura,
ayuda a los alumnos en la realización de tareas relacionadas con la comprensión: suplir
en un texto las palabras omitidas y detectar errores de distintos tipos en un texto
expositivo.
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En la Investigación fl, además del tratamiento experimental del estudio anterior
(Ti), y del grupo control (‘10), se incluye una nueva condIciónexperimental (fl)~ instruc-
cón en estrategias de lectura, sin la consiguiente estimulación a los sujetos para que
utilicen en la clase de CC. Sociales las estrategias aprendidas.
Esta forma de enseftanza de las estrategias, aunque ayuda a los sujetos que la
recibieron, no produce mejoras significativas, siendo mayor la eficacia para los alumnos
con un nivel de comprensión superior.
El segundo tratamiento (Instrucción + práctica continuada), al igual que en la
Investigación 1, además de aumentar los conocimientos, mejora la actuación de los
sujetos en tareas relacionadas directamente con las entrenadas: detección de errores,
cloze y práctica. en la que se intenta simular algunas de las actividades puestas en
marcha durante el proceso de ~ para aprender”.
Las mejoras fueron significativas para todo el grupo, aunque los lectores de
superior nivel se beneficiaron de la instrucción en mayormedida. Los de nivel inferior
necesitan un período de aplicación de estrategias más prolongado para interiorizar, a
niveles similares a los de los mejores, las enseñanzas recibidas, como pone de manifiesto
la prueba de Estudio final,
En ninguna investigación se mejoré la actuación de los alumnos en la prueba
Comprensión Lectora, dato éste, susceptible de diversas interpretaciones.
Ya se han comentado laselevadas correlaciones existentes entre todas laspruebas
del pretest, y en particular, entre la de Comprensión Lectora y las demás, El hecho de
que ninguno de los tratamientos tuviese un efecto positivo sobre esta prueba puede
explicarse si tenemosen cuenta el gran número de estrategiasy destrezas necesarias para
la comprensión lectora. Este test evalúa algunas de ellas, por ej., estrategias de
memorización, de inferencias del significado de un término a partir del contexto, o de
realización de otros tipos de inferencias. Ninguna de ellas se entrenó directamente en la
investigación.
Cualquier entrenamiento en estrategias y destrezas de lectura implica una
selección previa de las mismas, puesto que es inviable una instrucción en todas ellas.
Esta elección conlíeva una limitación del campo de actuación,
No cabe duda de que en los sujetos entrenados se aumentó la autoconciencia
sobre actividades relacionadas con la lectura y el estudio, x’ que se mejoré su actuación
en dos tareas -dore y detección de errores- que exigen del sujeto la obtención de la idea
general del texto, la relectura, el parafraseado y la supervisión de la comprensión. En la
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prueba práctica se evaluó la calidad de los resúmenes, la formulación de preguntas, la
valoración de la importancia de cada párraft, la calidad del recuerdo libre, el
establecimiento de relaciones entre las partes del texto, etc..
Todas ellas, aunque no de modo uniforme, resultaron positiva y
significativamente afectadas por el enfrenamientocombinado (instrucción + práctica), y
todas ellas son consideradas actividades importantes para la comprensión lectora.
El hecho de que el rendimiento en CL no registrase incrementos significativos,
pone de relieve dos cuestiones de las que ya se ha hablado, consecuencia directa de la
complejidad del fenómeno quepretendemos estudiar.
En primer lugar, la multitud y diversida~l de pruebas que se proponen evaluar
la comprensión lectora y la eficacia de un programa insh-ucdonal; además, ciertas
pruebas que evalúan la comprensión no son sensibles a las mejoras debidas al entrena-
miento.
En segundo lugar, el escaso grado en que las actividades entrenadas se aplican
a s:tuanones y tareas nuevas. Se incrementan los resultados de aquellas pruebas que
requieren la utilización de estrategias similares a las entrenadas; las que exigen la puesta
en funcionamiento de actividades distintas, no son sensibles a la instrucción.
Hechas estas precisiones sobre la evaluación de la enseñanza de estrategias y el
tranafer de las actividades entrenadas, se puede asegurar que el entrenamiento, tal como
lo he descrito, es eficat
Con ello se pone en evidencia la posibilidad de enseñar a los alumnos, en sus
clases normales, la existencia y utilización de estrategias de lectura, con un programa
que supone un reducido número de sesiones teóricas: en las clase a la que se aplicó el
T2 sólo se omitieron dos temas de la programación de CC. Sociales que se impartió a los
otros dos grupos, lo que supone la materia correspondiente a dos semanas.
En consonancia con los resultados obtenidos por otros programas y con los
planteamientos teóricos de muchos investigadores de los que se ha hablado
extensamente en la primera parte, considero que el factor critico del programa, el que
aumenta su eficacia respecto a la simple instrucción en estrategias con el que comparte
muchas características, es el establecimiento de una estrecha relación entre la instrucción
y la aplicación de las estrategias. Los alumnos se interesan en la enseñanza de las
estrategias sólo si comprueban su inmediata utilidad, aplicándolas a las tareas diarias
de la clase, si en el aula se exige la puesta en práctica de las actividades entrenadas.
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PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO EN ESTRATEGIAS DE ESTUDIO.
Uno de los objetivos de cualquier alumno es obtener unos buenos rendimientos
en sus estudios, que denen su reflejo en las notas de los exámenes.
Un factor determinante de los resultados en los controles es la fonna de estudiar.
Las técnicas de estudio se van adquiriendo espontáneamente a medida que avanza la
escolaridad. Sin embargo, el prado que se ha de pagar es alto: errores, ensayos,
frustraciones, suspensos, disgustos, etc.
Lo que estás leyendo es un intento de reflexión para hacer conscientes una serie
de mecanismos, procesos y estrategias que, en gran medida, ya utilizas
inconscientemente durante la lectura y el estudio
Abordaremos los siguientes apartados:
1. Cómo se planifica la lectura según las caracteristicas del texto, del lector y de los
objetivos a conseguir
II. Pasos que se deben dar en la lectura y comprensión del texto
III. Elaboración del resumen.
IV. Importancia de la formulación de preguntas sobre el texto-
V. Supervisión de la comprensión lectora.
1. PLANIFICAR LA LECTURA.
Para que la lectura de un texto sea lo más eficaz posible, ha de adaptarse a:
a) Las exigencias del tipo de texto, ya que ha de tenerse en cuenta:
+ Si el texto es expositivo, narrativo, poético,
4- La materia de qué se trata y tus conocimientos sobre ella,
+ El grado de dificultad de los términos empleados; ej.: familiaridad, abstracción,
canbdad de conceptos nuevos, relaciones existentes entre ellos, etc.
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Será, por tanto, más fácil de comprender, en general, un texto narrativo que uno
expositivo; te exigirá mayor esfuerzo si trata un tena nuevo que si habla de algo que
ya conoces; comprenderás mejor un texto que trata sólo un tema que otro en el que se
relacionan varios.
b) Las características de cada lector, ya que ci mismo texto, leído por diferentes personas,
es comprendido de forma distinta, Esto es debido, entre otros factores, a las preferencias
personales y a los conocimientos de cada uno sobre el tema.
Si quieres conseguir una buena comprensión, deberás ser consciente de tus
concacúrnientos sobre la> que lees y de tus propios gustos; la falta dc cono&nienios y la
antipatia hacia un tema o materia han de comnpensarse con un mayor atennón y mas
ntensa dedicación.
:) 1..os objetivos que quieres conseguir cuando lees, ya que la lectura puede servir para:
+ Pasar el tiempo <periódico, cdrnic, revista, novela 1.
* Buscar un dato <lugar, fecha, definición, personaje).
+ Averiguar el tema del texto y buscar su idea principal <ej., cuando buscas material
para tacer un trabajo).
+ Resumir un texto una vez comprendido (ej., para estudiarlo mejor).
Estudiar para superar alguna prueba basada en el texto (la mayor parte de las veces
que lees).
* Repasar o actualizar en la memoria unos contenidos estudiados anteriormente (ej.,
antes de un e\amnen, cuando ya te sabes la materia),
Aunque parezca evidente que son muy diferentes las exigencias de una lectura
en la cte buscas un dato n la de otra en la quieres resumir algo, esto ha de hacerse
consciente, para evitar sororesas desagradables, que es lo que te ocurre cuando lees ana
lección como si fuera un 7W y luego no lo entiendes porque no has puesto suficiente
atennon.
Exige, por tanto, mucha más concentración, atención y esfuerzo una hora de
estudio que otra de lectura para pasar el tiempo o para buscar una información,
En sintesis: debes ser consciente del tipo de texto que tienes entre manos, de tus
conocimientos sobre el teme de que trata, de los sentimientos que suscita en ti esa
materia y de los objetivos que persigues cuando lees.
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II. ETAPAS EN lA LECTURA Y COMPRENSION DE UN TEXTO.
Las exigencias de planificación vistas en el apartado anterior son, en gran parte,
previas al proceso de lectura y comprensión. Este proceso ha de tener varios pasos:
2.1. Leer el título de la lección apanado o párrafo. Esto servirá para anticipar y prever
el contenido futuro, y para traer a la mente los conocimientos que ya tienes sobre el
tema. Ambas actividades facilitarán la comprensión y posterior memorización y recuerdo
de los contenidos.
2.2. Primera lectura del texto. Este es el momentode comprender todas y cada una de
las palabras y expresiones utilizadas. A medida que lees has de ser consciente de las pa-
labras o frases no comprendidas. En caso de que no entiendas algo debes:
+ Intentas descubrir su significado teniendo en cuenta el contexto en el que aparece.
+ Buscar información en otras fuentes <diccionario, encidopedia, it.
+ Pedir ayuda a otras personas que posean conocimientos sobre ese tema,
2.3. Evaluación del contenido del texto, contestando a las siguiente pregunta: ¿coincide
lo que has leído con tus conocimientos anteriores sobre el tema y con las expectativas
suscitadas por el titulo?
Has de tener en cuenta que numerosas preguntas de los exámenes coinciden, en
su formulación, con los títulos de un párrafo o apanado. Esta es afta razón para asociar
en tu memoria los títulos con los contenidos de cada lección.
2.4. Elección de las ideas principales y búsqueda de las relaciones existentes entre ellas.
Es de gran importancia que en un texto expositivo disaimines cuáles son las ideas
principales y cuáles las secundarias.
Son ideas principales aquellas que, si se omiten, hacen incomprensible el
significado del párrafo o apartado. Suelen aparecer más de una ‘-ex y, con frecuencia,
son tratadas con mayor amplitud y extensión,
Las ideas secundarias suelen completar o ser un aspecto o ejemplo de las
principales y, si se omiten, no alteran sustancialmente el significado de un texto.
Ente las ideas de un texto suelen exis~r relaciones. Las más frecuentes son:
a> Problema-solución. Suele ir introducida por expresiones tales como ‘uno de los
problemas con los que se encuentran es ... , una forma de solucionar este problema es
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una medida que se tomó fue
Ej. Son tierras amortizadas aquellas que no pagan tasas ni pueden ser vendidas
o heredadas. Representan un problema para la hacienda pública porque producen poco
y no tributan En la época de Isabel II se decidió su nacionalización y subasta pública.
b) Causación o explicación. Encontramos esta relación si se dan varios sucesos unidos
entre si por la relación causa-efecto. Suele ir introducida por expresiones tales como
Corno consecuencia de ello ... ~, ‘Por este motivo .7, ‘Una explicación de este hecho
Ej. Las consecuencias de la desamortización fueron inmensas y no nos son
totalmente conocidas. Algunas fueron negativas: los hospitales y hospicios se cerraron;
las tierías fueron acaparadas por grandes propietarios. También hubo algunas positivas:
la burguesía comienza la explotación racional de las tierras y la modernización de la
agricultura
o) Comparación. Esta relación aparece cuando so comparan dos conceptos, ideas,
de gobierno, estilos, etc., resaltando sus semejanzas y diferencias. Va
introducida nor frases similares a De forma semejante , Muy diferente a esto es
Frente a esta postura
ej. Frente a la postura de los pintores románticos de reflejar el tema de la libertad
o de paisajes imaginarios, los pintores realistas plasman en sus cuadros episodios de la
vida cotidiana.
d) Secuencia o colección. En los párrafos que tienen esta organización, se cuenta, por ej.
las etapas en las que puede dividirse el estudio de un suceso o etapa histórica. Pueden
ir introducidas por estas expresiones: Podemos distinguir diversas etapas .., Estos son
los sucesos más signi¡icatvos
En el periodo que conocemos como Revolución francesa podernos distinguir
varias etapas: la revolución de los privilegiados, la revolución moderada, la
radina]izacíon ce a revolución, y la reacción termidoriana. Veamos cada una de ellas.
e) Descripción. Las frases se agrupan y giran en tomo a un tema, del cual se dicen sus
iaractenst,cas más importantes. Aunque en ciertos cat..s puede ir introducida por Estas
.0’ ~s ~-v.-tcriszicas de , frocuentemente no va hay ninguna expresión que nos avise
Jo q, tc~encia.
La técnica expresionista viene a aportar algunas novedades. Cíasi5can los
o. e- ~ priínar!os y secuni:amos. Nl mezclarlos, los efectos resultar sorprendentes,
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como tú habrás comprobado en alguna ocasión. En vez de combinarlos en la paleta se
limitan a yuxtaponerlas, para que sea en el ojo del espectador donde se mezclan.
Estas relaciones que se dan tanto entre las ideas de un párrafo como entre los
párrafos, apartados e incluso temas, no se excluyen entre sí. Es decir, pueden existir en
un texto diversas relaciones.
Ej. ¿Cuáles fueron las causas de la emancipación de la América Española?
Como España estaba invadida por Napoleón!, las provincias americanas, al no aceptar
su autoridad, tomaron las decisiones por su cuenta.
los dirigentes americanos tenían ante sí el ejemplo de las colonias de Nortearnénca
En este texto se refleja a un tiempo una relación de causación y de colección, o
lo que es lo mismo, una «¡lección o conjunto de causas,
Encontrar las relaciones, facilita y aumenta tanto la comprensión como el recuerdo
del texto y, al mismo tiempo, facilita la contestación a posibles preguntas sobre cl texto
basadas en las relaciones entre sus partes o ideas.
A continuación veremos más extensamente las siguientes etapas: elaboración de
resúmenes, formulación de preguntas y supervisión de la comprensión.
II!. ELABORACION DEL RESUMEN.
Hacer un resumen es una actividad de gran utilidad para el estudio de muchas
materias y a la hora de hacer un trabajo sobre cualquier tema. Aunque su elaboración
exige un alto grado de comprensión del texto, sin embargo, facilita el estudio y favorece
el recuerdo.
Veremos a continuación algunas reglas” que se han de tener en cuenta criando
se elabora un resumen.
a. Sintefizar y eliminar listas. Si encuentras en un texto listas de cosas, animales, etc,
intenta buscar una palabra o frase que pueda sustituir a toda esa lista.
b. Prescindir de detalles innecesarios- A veces se repite información en un texto o se
proporcionan datossecundarios, de poca importancia. Has de diferenciar la información
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importante de la secundaria. Esta última ha de desecharse.
No deberán, por tanto, aparecer en el resumen ningún ejemplo ni ideas de poca
importancia. Tampoco se deberá omitir ninguna idea fundamental del texto,
e. Sintetizar varios párrafos o frases, si es posible utilizando tus propias palabras. A
menudo los párrafos están relacionados entre si, explicando o ampliando unos la
información dada por otros. Es, pues, de vital importancia decidir
Cuál es el párrafo importante; de él ha de tomarse la información.
Qué párrafos han de sintetizarse y resumii-se en una sola frase.
Qué párrafos son secundarios y deben, por tanto, ser olvidados.
ci. Sugerencia final: ELABORA TU RESUMEN. Cuando la información se extrae de
varios lugares, la síntesis resultante no siempie “suena bien. Es importante, pues, darle
una forma final más correcta y elaborada, poniendo en relación la infomr-íación extraída
do las distintas partes que se han resumido para que el texto final sea algo más que una
serio de ideas yuxtapuestas.
En el resumen también deben aparecer, de algún modo, las relaciones entre las
distintas partes del texto, según hemos visto anteriormente.
Veremos seguidamente algunas finalidades u objetivos que se pueden conseguir
con los resúmenes:
Autocon-probación. del grado de comprensión de io que has leído. No ser capaz de
elaborar un resumen de un texto indica que no lo has comprendido adecuadamente.
+ Elaborar trabajos teniendo como base múltiples fuentes. Para no limitarse a copiar
literalmente de varios lugares, es recomendable resumir textos y formularlos con tus
propias palabras.
+ Facilitar cl estudio de ciertos textos, si son especialmente difíciles o demasiado
extensos. Un texto difícil (por los términos que utiliza, por los conceptos olas relaciones
entre ellos, etc..> resultará más fácil de estudiar si lo has puesto rxir escrito con mus
rvnti:as salabras Lo misno ocurrirá con <no muy extenso, o estud,arás con menor
esírerzo :110 ha:. abreviado, resurniéndolo convenientemente.
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IV. FORMULACION flE PREGUNTAS SOBRE EL TEXTO.
Cuando estudias una materia, es de gran importancia saber el tipo de preguntas
que pueden hacerte. AM, adaptarás tu forma de estudiar a lasexigencias del examinador.
Si las preguntas quesuelen hacerte tienen ursa contestación de 1,2 6 3 páginas o
apartados, tendrás que organizarbien los contenidos, aunque olvides algunos detalles
poco importantes.
Otras preguntas tienen una respuesta brevetst o “no”, “verdadero” o falso”; un
nombre, una fecha o la elección entre varias alternativas). En estos casos deberás
estudiarte también, y sobre todo, los detalles aunque no organices tanto los contenidos.
125 preguntas pueden ser directas, aquellas cuya respuesta aparece claramente
en el texto, e indirectas, que para ser contestadas es necesaria una elaboraciónporparte
del alumno.
La formulación de preguntas es, como veremos, una medida de la comprensión.
Si al terminar de leer un texto no eres capaz de formular “buenas preguntas es 9ue no
lo has comprendido bien, debiendoreleerlo conmayor detenimiento y atención o utilizar
cualquiera de los otros “remedios” para la comprensión ya vistos.
Se consideran ‘buenas” preguntas aquellas que:
+ se refieren a las ideas principales del texto.
+ relacionan información de varias partes del texto.
+ reflejan la estructura y las relaciones existentes entre sus ideas principales.
Por tanto, es conveniente que, a medida que vas leyendo o estudiando un texto,
te hagas preguntas, que puedes poner por esaito y contestarlas. En un primer
momento,ayudándote del libro; posteriormente, intenta contestarlas sin la ayuda del
texto y comprobarás, además del grado de comprensión de lo que has leído, el grado y
la calidad de la retención.
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y. AUTOCONTROL DE LA COMPRENSION.
Cuando lees un texto, no siempre lo comprendes del todo en una primera lectura.
Darte cuenta de que no entiendes bien un texto es indispensable para poner remedio y
llegar a comprenderlo plenamente.
¿Cuáles son los indicios o síntomas que te alertan sobre una comprensión
incompleta o insuficiente?
No has comprendido un texto si, después de leerlo, no eres capaz de realizar
todas y cada una de estas actividades:
+ Contestar adecuadamente a éstas preguntas:
¿De qué trata el texto? ¿Cuál es su ten-ma?
¿Qué se dice en el texto de ese tema? (Ideas principales).
* Inver.tarte pos~bics preguntas que te puedan hacer sobre el contenido del texto.
+ Relacionar entre sí, de modo acertado, las ideas principales.
+ Resumir el texto de modo aceptable.
Si no eres capaz de llevar a cabo cualquiera de estas actividades, debes poner en
marcha alguno de los siguientes remedios:
r Retroceder y volver a leer el texto, de forma selectiva, deteniéndote más en los
párrafos que no hayas comprendido y utilizando el diccionario si fuese necesario.
+ Subrayar las ideas que consideras más importantes (si subrayas todo o casi todo el
texto, esta actividad pierde toda su eficacia).
Anotar el problema <en una hoja o mentalmente) a la espera de que pueda tener
solución más adelante, en una parte posterior del texto.
* Elaborar un esquema u organigrama de los contenidos, relaciones o personajes del
texto. lo que facilitará la corr:urensión.




Prueba de Comprensión Ledor&
Texto.
En eí uxnbral de la vida, considerados por unos como auténticos seres vivos y por
otros como unaforma a caballoentre la materia viva y la inerte, se encuentran los virus.
Los virus son pequeñísimos. El mayor de ellos es miles de veces menor que la
más pequeña de las bacterias. Sólo se pueden observar al microscopio electrónico, y esto
si el científico que los pretende estudiar tiene suerte y acierta a localizarlos.
Constan de una pequeña cápsula formada porunas moléculas protectoras. Dentro
de este estuche está otra molécula, distinta de las anteriores que es el verdadero
cerebro del virus. En esto sí que son parecidos los virus y las células. Las moléculas
que componen una célula tienen una estructura básicamente similar a la de los virus.
Para desarrollarsey reproducirse, un virus típico necesitapegarse a la membrana
de una célula (normalmente unabacteria). El virus hace unaperforación en la membrana
de la bacteria e inyecta su molécula interna. Este componente del virus, utilizando
materiales que encuentra dentro del cuerpo celular de la bacteria, produce a velocidad
vertiginosa copias exactas de si mismo. No conforme con eso, el virus fabrica también
las moléculas de las cápsulas que envuelven a las nuevas moléculas formadas, De esta
manera se pueden formar dentro de la bacteria infectada cientos de nuevos virus,
Finalmente, la bacteria estalla y los nuevos virus salen a la búsqueda de nuevas bacterias
para infectarías y comenzar de nuevo el ciclo.
El estudio a fondo de los virus, de sus características y, sobre todo, de la forma
de contrarrestar sus efectos, es uno de los campos más importantes de la Biologla y la
Medicina actuales. Muchas enfennedades, como la hepacitis, el sarampión, la rubeola y
la gripe están causadas porestos pequeños y activisimos seres que llamarnos virus y de
los que no sabemos con seguridad si son seres vivos o no lo son.
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lterns.
Nombre .... . . Curso Colegio.
1 - El mayor de los ~,rus es
a)un poco o-más pequeño que las bacterias
b)dentos de veces más pequeño que las moléculas
c)=niles de veces menor que la bacteria más pequeña
dirniles de veces mayor que las bacterias
2.- Los biólogos y médicos intentan sobre todo:
a)decidir si los virus son o no materia ‘iva
b)locaiizar a los virus y tenerlos controlados
c>coTrnarar los virus con las células
G)er..co.n-,rar fon,-mas de defendernos de os virus
3.- El texto que has leido es:
a)urm fragtnento de un libro de medicina
blur, articulo de divulgación
c)una noticia periodistica
d)uns serie de consejos para combati, los virus
4.- Que el cerebro del virus produzca copias exactas de si mismo” y que fabrique
también las moléculas de las cápsulas, son dos procesos que son:
a)independientes, ya que siempre se da uno sin el otro
bicomplementarios para la reproducción de los virus
c)idénticos, al ser dos formas de decir lo mismo
d}incompatibles; no se pueden dar en el mismo virus
5.- El texto habla, sobre todo, de:
Mía destrucción y multiplicación de las bacterias
b)infecciones que sufren las moléculas
¿actividad. tarnaflo y perjuicios causados por ‘os virus
d)fomn’,as de defender a las bacterias
6.- Cons,derados por ;,nos corno seres vivos porotros como una forma a caballo entre
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la vida y la muerte, se encuentran los virus:
a)en el umbral de la ~ida
b)ert una pequeña cápsula fonrada por moléculas
c)dentro de un estuche con otra molécula
d)en el miaoscopio electrónico
7- En el texto se habla del verdadero ~ccrebro del virus. Cerebro significa aouí:
a)que piensa y dirige las actividades a realizar
b>que dirige, de alguna forma, toda la actividad
c)parte más redondeada del cuerpo de ciertos animales
d)que toma las decisiones importantes
8.- Según el texto, los virus:
a)se reproducen rápidamente sin necesitar otros seres
b)son pequeñísimos, muy activos y casi inofensivos
c)infectan y destruyen las bacterias
d)son seres vivos muy pequeños
9.- Dentro de la estructura de los virus, la pec1ueña cápsula protectora y el cerebro:
a)se identifican y confunden
b)se diferencian y complementan
c)se oponen y contrarrestan
d)no tienen nada que ver entre si
10.- Los virus, según el texto, son, sobre todo:
a)mnuy activos, pequeños y beneficiosos
b)pequeñisimos, entre la materia viva o la inerte
c)seres vivos muy activos
d)pequeñísirnos, muy activos y de materia inerte
11.- Los virus tienen una pequeña cápsula. Cápsula significa aquí:
a)espede de bolsa o saco membranoso
b)bolsa pequeña de materiales muy resistentes
cínúcleo interior, fundamental en su funcionamiento
diespecie de caja de diversos materiales







13.- El tema principal del texto es:
a)la importancia de la Medicina y la Biología
b)la división celular y las bacterias
c)la reproducción de los virus y su importancia
d)cómo combatir algunas enfermedades frecuentes
14.- Entre materia viva y materia inerte existe una relación de:
¿exclusión mutua
b)iderítidad
c> ca u s alid ad
..,...iyisión
15.- Después de perforar la membrana, el virus:
¿necesita pegarse a la membrana de la célula
b)produce rápidamente copias exacta de sí mismo
c)sale a la búscueda de nuevas bacterias
d)inyecta su molécula interna
16.- El virus, para desarrollarse y reproducirse, necesita:
¿materia inerte y bacterias
b)materia viva o inerte indistintamente
duna célula o bacteria
d)una cápsula de células protectoras
17.- En el proceso de reproduccón de los virus, el momento culminante es cuando:
¿ja mo,ecula tema produce copias de sí misma y de
as cáp4.Ji’S
a terna sale fuera de las moléculas
urutedoa’
del ,,ru~ om,enza de nuevo el ciclo
ocatizan .05 nrus
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18.- Después de inyectar el virus su molécula interna, este cerebro” del virus, utilizando
la materia que encuentra:
a)sale a la búsqueda de nuevos seres para infectarlos
b)produce copias exactas de sí mismo a velocidad
vertiginosa
c)sale al exterior para comenzar de nuevo el ciclo
d)se pega al interior de la membrana
19.- Entre el estudio a fondo de los virus y el estudio de la forma de contrarrestar sus





21- En el texto predominan los ternas:
a)filosóficos
b)cieratifico-nÁdicos
c)ci enti fi ce-técnicos
d)de medicina preventiva
21.- Después de producir copias exactas de si mismos, los cientos de nue’os virus:
a)ublizan los materiales que esto en el cuerpo
celular
b)hacen estallar la bacteria y salen a buscar nuevos
seres
ciperforan la membrana e inyectan su molécula
d)causan muchas enfermedades





23.- Las bacterias, según el texto,
a)se componen de una membrana y un cerebro
-.360
b)realizan copias exactas de si mismas
c)después de una infección resultan muy dañadas o
destruidas
d)estallan, cuando se perfora su membrana
24.- Membrana” significa:
a)especie de núcleo que tienen las células
b)especie de piel que forma parte de diversos cuerpos
unicelulares
c)parte interna de una célula
d~piel de cualquier animal pequeño y de ciertas plantas
25.- ‘Vertiginoso” significa en el texto:
a)que sufre mareos muy fuertes
b)que causa vértigo o miedo
CAlLé tiene que andar muy despacio, por sufrir ‘értigo
d)cue se traslada a gran velocidad de un lugar a otro
26.- Uno de los campos más importantes de la Medicina y la Biologia es
a)localizar un virus pegado a una bacteria
b)fabricar copias exactas de los virus y bacterias
¿localizar con el microscopio el cerebro del virus
diesrudiar os virus o contrarrestar sus efectos





IS.- La hepatitis’ es:
¿destrucción total o parcial de los pulmones
b)inflamaoón y enrolecirniento de la piel
clinfiarnación del hígado
d)inflamación del estómago e intestino
29.- Los ‘rus sólo se pueden observar al microscopio electrónico, y eso si el cientifico
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que los pretende estudiar:
a)consigue localizarlos cuandoestán multiplicándose
b)consigue contrarrestar sus efectos
c)los localiza cuando estalla la bacteria y salen fuera
d)tiene suerte y acierta a localizarlos
30-- Entre los virus, la materia viva y la inerte hay una relación de:
a)idenfificación de los virus con la materia viva
b)idendficadón de los virus con la materia inerte
clindependenda, siendo tres conceptos que no tienen
nada que ver
d>indusión, discutida, de los virus en alquna de las
categorías
31.- Los virus y las células:
¿tienen una estructura semejante
bise diferencian, ya que los viras son de mayor tamaño
c)poseen una estructura básica muy distinta
d)se parecen; ambos pueden infectar a las bacterias
32.- Para desanollarse y reproducirse un virus, necesita en primer lugar:
ajuna célula con estructura similar a la suya
b)pegarse a la membrana de una célula
c)que estalle la bacteria
d)utiuizar los materiales que hay en el cuerpo celular





3-4.- La rubéola es una:
¿enfermedad infecciosa de la piel, parecida al
sarampión
b)enfermedad consistente en la inflamación del hígado
cienfermedad muy grave que ataca al sistema nervioso
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d)enfennedad que provoca le destrucción de los virus
35.- Las moléculas que componen una célula tienen:
ajuna perforación en la membrana de la bacteria
b)una estructura básicamente similar a la de los virus
duna pequeáa cápsula protectora
d)un cerebro que se multiplica rápidamente
36.- Estructura” significa en el texto:
a)parte más fuerte y resistente de un objeto
b)di~’isión de un edificio en distintas plantas y pisos
cíparte más baja y profunda de una cosa
d)distribucián y orden de las partes en un todo
37.- Cuando decimos que los virus se encuentran a caballo” entre la materia viva y la





18.- La cápsula de los virus está formada por:
alía membrana de la bacteria
b)el verdadero cerebro del virus
dunas moléculas protectoras
d)el cuerpo celular de la bacteria
39’ SegÚn el texto, los virus:
¿molestan sólo a algunas células
bidestruyen sólo algunas moléculas
císuelen ser notensivos para el organismo
dídestiuven las bacterias
40.- La relación cue existe entre el tamaño de los virus y las bacterias es que:
aÁos vl.-us son aproximadamente iguales que las
bacterias
las ¿.jctena~—on más pequeñas que los virus
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c)los virus son algo más pequeños que las bacterias
dílos virus son mucho menores que las bacterias
41.- Según el texto “el virus perfora la membrana” y “los nuevos virus salen de la
bacteria afectada’”. Estos dos hechos:
a)forrnan partedel mismo proceso y son complementarios
b)son simultáneos, ya que ocurren al n~ismo tiempo
c)son opuestos; en uno nace el virus y en el otro se
muere
d)forman parte de dos procesos diferentes
42.- Cuando hablamos de los componentes del virus, entendemos por componente:
a)la parte más importante del virus
b)la parte exterior del virus
c)una parte del virus
d)la parte menos importante del virus
43.- La frase que refleja mejor el contenido del texto es:
a)al ser atacadas por los virus, las células a veces
mueren
b)las bacterias no se deterioran mucho al ser atacadas por los virus
c)los virus, aunque sean pequeños, a veces hacen daño
d)los virus no se desarrollan ni se reproducen por si
solos
44.- Para que un virus pueda desarrollarse y reproducirse, lo más importante es:
a)que la cápsula del virus deje en libertad al cerebro
b)que la bacteria quede destruida
c)que los médicos no acierten a localizar]o
d)que el virus inyecte su molécula interna
45.- El propósito del autor en el texto es, sobre todo:
a)descubrirnos las características de los virus
b>discutir si los virus son o no seres ¿‘os
c)concienciarnos de la pequeñez e insignificancia de
los virus
d)advertir de los peligros de contagio
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46.’ Entre las expresiones “auténticos seres vivos’ y ‘a caballo entre la vida y la muerte”





47.- Los virus están en el umbral de la vida, ‘Umbral’ significa aquí:
a)parte inferior o escalón en la puerta o entrada de
una casa
b)lugar retirado con mucha sombra y poca luz
c)lugar retirado al que se accede después de muchos
pasos intermedios
d)paso primero de entrada o inicio de cualquier cosa
43 - Seflala entre las siguientes afirmaciones la que enuncia una opinión:
ayos ‘“rus se encuentran en el umbral de la vida
b)el virus perfora la membrana de la bacteria
c)sólo se pueden observar los virus con el miaoscopio
d)el virus fabrica las moléculas de las cápsulas
49.’ El verdadero ‘cerebro’ del virus está:
a)a caballo entre la materia viva y la ~nerte
b)formado por una pequeña cápsula
cídentro del estuche que forma la cápsula
d)pegado a la membrana de la célula
51- Para desarrollarse y reproducirse los virus:
a)es fundamental su molécula interna
b)el “cerebro” del virus selecciona la bacteria a
infectar
c>se alimenta de los materiales que están dentro de su
propia cápsula para producir copias




1.- Cuandolees un texto intentando retener y recordar su contenido (ej., cuando estás
estudiando), comprender el significadode todas y cada una de las palabras es:
a>conveniente para recordar mejor
b>fundainental a la hora de recordar
cIalgo sin importancia; lo que importa es el tiempo de
estudio
2.- A la hora de resumir un texto lo que debes intentar sobre todo es:
amo olvidarte de ningún detalle de lo que aparece en
él
b>utilizar frases y palabras que aparezcan en el texto
sin inventarte nada
descoger lo más importante del texto y expresarlo de
forma correcta
3.- Cuando estás estudiando, actividades tales corno tomar notas, subrayar, resumir, etc.:
alocupan demasiado tiempo; de esta forma no puedo
dedicar tantas horas a estudiar
b)aunque son interesantes no son rentables a la hora
del examen; es preferible estudiar
¿son muy importantes y axpdan a estudiar mejor
4.- Si en un párrafo no entiendes una o más palabraslo más adecuado que puedes hacer
es:
a)leerlas varias veces para intentar descifrarlas
b>saltármelas, ya que una o dos palabras no influyen en
el sentido del texto
¿intentar deducir su significado a partir del contexto
5.- En el momento de preparar un examen, saber qué tipo de preguntas te van a poner:
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amo tiene la menor importancia
bIes de gran utilidad y facilita el trabajo
cía veces puede ser interesante para estudiar
6.- Cuando estás repasando por última vez una materia antes del examen, lo que debes
hacer es:
a)repasar toda la materia, tanto lo que ya sabes como lo
que tienes peor
bidecidir antes de empezar lo que tienes que repasar
con más detenimiento
¿repasar sólo lo que aees que van a poner en el
examen
7.- Si, cuando lees o estudias, no comprendes el sentido de una frase o párrafo, lo que
debes hacer es:
alvolver a leer el texto con mayor detenimiento
blpasar al párrafo siguiente, olvidándole de lo que no
entiendes
¿subrayar e intentar estudiar aunque no lo endendas
muy bien
S< Cuando estás estudiando, los titulos de la lección y de los distintos apartados:
a)tienen mucha importancia para anticipar el contenido
del terna
b)nos indican, muy por encima, de qué trata el texto





En el texto que aparece a continuación, existen algunos errores de tres tipos:
a)Palabras escritas de forma incorrecta (e>-, “misa”
por “mesa”>
b)Afirmaciones falsas (ej., “los mamíferos abundan
sobre todo en el mar”).
¿Contradicciones entre dos partes del texto (ej., Los mamíferos de mayor tamaño
viven en el mar” ya continuación “los mayores mamíferos son los elefantes,
SUBRAYA LAS PALABRAS O ERASES ERRONEAS DEL TEXTO SIGUIENTE.
NECESIDADES ALIMENTICIAS DEL HOMBRE.
La dieta es el conjunto de alimentos que se ingieren habitualmente. Una dieta
debe ser equilibrada y suficiente. Una dieta equilibrada es aquella que contiene todos
los elementos necesarios para la actividad del organismo.
Una dieta suficiente en cantidad es aquella que, además de no contener todas las
sustancias necesarias (cl>, las contiene en las cantidades adecuadas, Es importante decir
que tan peligrosa puede ser para la salud tana dieta insuficiente como unadieta sucesiva
(al>-
No todas las personas necesitan idénticas cantidades de alimentos. Por ejemplo,
un adolescente en pleno aedmiento y desarrollo necesita bastante más cantidad de
alimento que un niño de cinco años. Lo mismo ocurre con los adultos, dependiendo de
la actividad que desarrollan: necesita comer menos alguien que realiza un trabajo ligero
(ej., trabajo de oficina) que el que hace un trabajo pesado (ej.. descargar rnercancias).
Podemos afirmar, pues, que todos los organismos humanos tienen las mismas
necesidades alimenticias (c.2).
Alimentos plásticos son aquellos que aportan materiales para la construcción del
organismo, tales como el pescado, la carne, los huevos, etc. El excesivo consumo de tales
alimentos puede ocasionar anemia (bU (disminución de glóbulos rojos en la sangre).
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La escasez de alimentos puede ocasionar obesidad (b.2) (peso excesivo),que puede
acarrear enfermedades del apartado (a.2> circulatorio,
Errores tipo a: I:excesivd.2:aparato.
Errores tipo b:
1: puede ocasionar obesidad;
2: puede ocasionar anemia;
Errores tipo c:
1: además de contener todas las sustancias necesarias;





Entre 1955 y 1971 el crecimiento económico del Japón fue tanespectacular que se
pudo hablar de milagro. Se estaba produciendo el “milagro japonés”
El crecimiento anual del PNB en lapón entre 1950 y 1970 se mantuvo entre un
96% y un 12’4%- Los demás paises no superaron eí 6% anual dmante el mismo periodo-
Al mismo tiempo la RPC aumenta de una forma impresionante. En 1955 estaba
situada en un nivel tercerrnundista: 200 dólares- El año 1968. con 1.000 dólares, había
alcanzado el nivel de un país desarrollado.
Para entender este aumento de la R.t-’C hay que tener en cuenta, en primer lugar,
que una politica de control de la natalidad hizo bajar los indices del 34% en 1948 al 17%
en 1957.
Pero el factor detenninante en el crecimiento japonés fue el proceso de
reindustrialización masiva a que fue sometido el país a partir de 1950. Ha de tenerse en
cuenta que el país contaba con abundante población, bien escolarizada y con unos
hábitos de trabajo industrial heredados de la etapa anterior a 1945. Pero contaba con otro
factor favorable al desarrollo económico: la peculiar organización del trabajo industrial
en Japón. Trataremos a continuación este punto.
La población activa japonesa trabaja, principalmente, en la industria ven el sector
de los servidos, La población agraria, que en 1945 representaba el 45% de la población
activa, era en 1980 sólo un 11%. Una buena parte de estos labradores trabajan también
en las industrias repartidas por las zonas rurales.
La industria japonesa está organizada según dos grandes tipos de empresas: las
&andes y las pequeñas.
Las grandes empresas en Japónson organizaciones muy poderosas que agrupan
muchos establecimientos industriales perfectamente ccordinados entre sí. Estas empresas
trabajan en las industrias básicas (naval, siderúrgica, eléctrica...> o en las tecnologías más
avanzadas, Disponen de mucho capital que invierten en modernizar permanentemente
sus técnicas de producción.
Los duewos de estas empresas constituyen la clase más poderosa del Japón, la que
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acapara la riqueza y la que influye decisivamente sobre las decisiones de gobiemo. El
trabajador que consigue colocarseen una de estas empresas cumple el suello dorado de
todo japonés al disponer de un empleo estable, un salario elevado y una pensión de
jubilación asegurada. Estaspersonas privilegiadas establecen consu empresa una forma
de relación especial: dentro de ella se sienten protegidos, siendo objeto incluso de
pequeños detalles: regalos, vacaciones subvencionadas, etc. A esto, ellos responden con
una devoción y sumisión absolutas: están absolutamente convencidos de que lo que es
bueno para la empresa es bueno también para ellos. Lo que jamás se les ocurrirfa es
crearle dificultades o problemas.
Las pequeflas empresas trabajan con medios más escasos- Si tienen muchos
pedidos contratan a mucha gente; si los pedidos disrninuyen, se despide al personal
sobrante. Los salarios son más bajos que en las empresas grandes y sus obreros no
cuentan con pensiones de jubilación o desempleo. Esta es la situación de un 60% de la
población activa.
1 tems.
1.- La opinión del autor sobre las empresas japonesas es:
a)positiva hacia todas ellas
b)muy positiva hacia las grandes empresas
cIbastante crífica con las grandes empresas
d)negativa frente a todas las empresas
2.- El sueño dorado de un japonés es conseguir:
a)vacaciones subvencionadas, relación especial con la empresa, regalos, etc-
bIla devoción y sumisión absolutas a la empresa
clun empleo estable, salario elevado y pensión de jubilación
d)jubiladón asegurada, empleo estable y vacaciones subvencionadas











5-- La reindustriallzadón y el crecimiento económico japonés:
a)mantienen ente si una relación de causa-efecto
b>son dos aspectos de la misma realidad
c>ambos son consecuencia de la actividad de las grandes empresas
d)son dos hechos sin una relación clara entre si






a)propio de una persona o cosa
b)extraño, raro, que llama la atención
c)relacionado con el dinero
d)privado, de uso exclusivo de alguien
8’- En general, la industria japonesa se organiza:
a>en tres sectores: agricultura, servidos e industrial
b>en dos tipos de empresas: las públicas y las privadas
¿en dos formas de empresamuy similares entre si
d>en dos tipos de empresa con características diferenciadas
9.- El denominado “milagro japonés” se reflejé sobre todo en:
a>el crecimiento del PNB y el aumento de la RPC
b>el control ejercido sobre la natalidad
¿los hábitos de trabajo de la población japonesa
dMa creación de pequeñas y grandes empresas
10,- El “sector servidos” incluye:
a)agncultura,educación y pesca
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b)educación sanidad y banca
¿bomberos, policía y mineros
d)agricultura, ganadería y pesca
‘ti.- Según el texto, las industrias básicas son:
a>naval, siderúrgica y eléctrica
b>naval, servicios básicos y alimentación
¿alimentación, combustibles y derivados
dísiderúrgica, alimentación y elécúica





43.- Cuando hablarnos de “población activa” nos referimos a:
a)personas que les gusta trabajar
b>personas que tienen trabajo
¿personas queestán en edad de trabajar
dípersonas que siempre están haciendo algo
14.- Del control de la natalidad y la RPC podemos deducir, en general, que:
a>al disminuir el control de la natalidad aumenta la EEC
b>cuando disminuye la natalidad aumenta la EEC
c)RPC y natalidad aumentan y disminuyen conjuntamente
cijal aumentar la natalidad crece la RPC





26 - Según el texto, en Japón:
a>los traba’adores se sienten protegidos e incluso mimados por su empresa
tillas grandes empresas dan muchas seguridades a sus obreros
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¿grandes y pequeñas empresas tratan a sus obreros de forma similar
ciMos obreros se dedican intensamente al trabajoa cambio de un gran salario
17.- En el texto se habla sobre todo de:
a>aecimlento económico y organización industrial japoneses
b)relaciones laborales y sentimientos de los obreros hacia sus empresas
¿educación y hábitos de trabajo de los japoneses en sus fábricas
d>aumento del ¡‘NR del Japón y “milagro japonés”
18.- Señala entre las siguientes afirmaciones la que enunda una opinión:
aMa población agraria japonesa en 1945 era cl 43% de la población adiva
bIen las pequeñas empresas trabaja gran parte de la población industrial
del trabajador de una gran empresa consigue el sueño dorado de su vida
d>los japoneses invierte,~ permanentemente para modernizarse
19 - El ritmo de crecimiento de Japón a lo largo de decenios
ales normal para un país jo—en que empieza a industrialitarse
bIes normal para un país que aspira a ser una potencia mundial
cíes alto, aunque en ese mismo período otros países lo sobrepasaron
díes alto y no lo igualó casi ningún país
20.- Con la expresión ‘factor determinante” queremos señalar
aluna causa muy importante
bluna causa entre otras similares
¿una razón poco importante
díuna causa sin importancia




d>Renta Para Cada uno
22.- La peculiar organización industrial del Japón:
alsupuso un obstáculo para el desarrollo económico
biapenas incidió en el crecimiento económico
¿favoreció en gran medida el desarrollo económico
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díaunque influyó, no fue decisivopara el “milagro japonés”
23-- Mientras el crecimiento del ¡‘NR en otros paises no superaba el 6%, en Japón:
a>se mantiene entre un 9>6% y un 12>4%
b)estaba entre el 6% y el 9>6%
c)osdlaba entre el 11% y el 34%
dívariaba entre el 45% y el 60%
24.- Un breve resumen del texto leído puede ser:
a)el milagro japonés se basa, sobre todo, en dos formas diferentes de empresa
bIcI crecimiento económico japonés es debido al aumento de la EEC
cíexisten en Japón empresas industriales con características muy diferentes
dMa causa del milagro japonés es la relación del obrero con su empresa
25.- Para el gran crecimiento de la economía japonesa, el periodo anterior a 1950:
a)rio supuso nada importante, ya que el milagro japonés ocurrió después
b)signiiicó algo decisivo, pues sentó las bases del desarrollo posterior
cIro tuvo gran importancia, ya que después de la guerra Japón quedó destruido
d)aunque tuvo cierta importancia, no merece tenerse en cuenta
26,- En el aumento de la EEC del Japón influyó sobre todo:
a)el control de la natalidad y la disminución del ¡‘NE
bíla buena escolarización de los trabajadores japoneses
del control de la natalidad y la reindusfrialización
díla actitud de los trabajadores del sector servicios
27.- La EEC del Japón entre 1955 y 1968 pasó:
alde 100 a 1 000 dólares
bíde 200 a 10<X dólares
dde 100 a 2.000 dólares
díde 200 a 2.000 dólares
28.- Según íc que has leído, los trabajadores japoneses:
aldesean, sobre todo, trabajar en una empresa industrial
b)prefieren el trabajo del campo
cíestán satisfechos casi siempre con las condiciones de su empresa
dítienen dificWtades para formar parte de una gran empresa
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29.- La actitud del trabajador japonés hacia la gran empresa
a)es muy distinta de lo que es habitual en otras partes del mundo
bIes similar a la de los trabajadores de cualquier país
cIes distinta de la que tienen los trabajadores en general
ciles compartida por los trabajadores de casi todos los países
30.- Por “proceso de reindustriallzación masiva” entendemos:
alía instalación de fábricas en un lugar
blía eliminación sistemática de fábricas
cha instalación de muchas fábricas en un lugar que ya las habla tenido antes
cilla instalación de muchas fábricas en una zona no industrializada
31.- La actitud de los obreros, a las grandes empresas:
alíes favorece, ya que raramente les ocasionan problemas
blíes perjudica porque necesitan gastar mucho dinerocon ellos
cíno les preocupa porque todos manifiestan actitudes semejantes
dMes perjudica; de todos modos hacen huelga y causan daños a la empresa
32.- En la evolución de la economía japonesa desde mediados del siglo se aprecian:
a)escasas diferencias entre las distintas y sucesivas etapas
bídiferendas cualitativas muy importantes en los distintos períodos
cípequeños y continuos cambios en su aedn,iento
dípocos signos de evolución y cambio radical
33-- Un papel importante en el crecimiento japonés lo desempeña:
alía población agraria, abundante en el país
bíla disminución de la natalidad
día organización industrial del Japón
dílas pequeñas empresas, muy abundantes
34’- Según el texto, es característico de las grandes empresas japonesas:
alque se dediquen sobre todo al sector agrícola y ganadero
bíque inviertan mucho dinero para actualizarse continuamente
clque se subvencionen en sus inversiones con capital extranjero
dIque obtengan pandes ganancias por cada trabajador
33’- Después de leer el texto crees que:
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ales difícil conseguir trabajo en las empresas Japonesas
bíexiste gran competitividad para entrar en la pequeñas empresas
cíes fácil acceder al trabajo en Japón, al no existir el paro
díresulta difícil acceder a un puesto en las grandes empresas
%.- “Acaparar” la riqueza quiere decir:
a)retenerla sin ‘invertirla
blalmacenarla sin buscar beneficio
c)apropiarse de una gran parte de ella
díprestar dinero a un alto interés





38.- Algunas empresas invierten gran cantidad de capital en:
almejorar confinuamente sus técnicas de producción
b>mejorar sus relaciones con los trabajadores
clofrecer detalles a los obreros: regalos, vacaciones subvencionadas, etc-
d>adquirir pequeñas empresas con medios más escasos
39.- “Espectacular, referido al crecimiento económico, quiere decir
a)que llama la atención por ser inusual
blque tiene caracteres de espectáculo público
¿que resulta apasionante y te mantiene en tensión
dIque resulta divertido y te entretiene
40.- Los sentimientos de los japoneses hacia las pequeñas empresas son:
alsimilares a los que tienen hacia las grandes
bldiferer’tes, debido a las condiciones de trabajo en unas y en otras
¿opuestos a los de las grandes empresas, por eso las pequeñas están siempre en
conflicto
d)rnuy parecidos a los de las grandes, ya que las prestaciones son similares
41~ Comparándolo con el de otros paises industrializados, el PNB del Japón:
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alexperimentó un menor crecimiento en las últimas décadas
bírefleja un aecb-niento similar al de todos los paises ricos
cícrece algo más que el de los demás paises
dMlega a duplicar el que alcartzan otros países
42.- Fn Japón, las relaciones entre graides empresarios y políticos son:
aldébiles, ya que ambos gnxpot Ucoer intereses e,-,contrados
b~excelentes, ya que algoons p’Mtíico~ sos> empleado; de esas empresas
cíestrechas, debido a quE: los Ctr¶presafloc influyen en las decisiones políticas
ciliriexistentes; el estado no influye ev rs cr<’pre:-..as po~ ser un régixnen capñansta
43.- La politica de control de la natalidad hizo variar los Indices entre 1948 y 1957:
aldel 34% al 17%
bídel 17% al 34%
¿del 15% al 10%
dídel 24% al 7%
44.- A la relación especial que establecen las empresas con los trabajadores, Éstos
corresponden:
aíno creándole dificultades o problemas
bícon una devoción y sumisión absolutas
cíconvencidos de que lo bueno para la empresa es bueno para ellos
d>sintiéndose satisfechos por conseguir un empleo estable
45.- En la actualidad, la población activa japonesa trabaja
alsobre todo en el sector agrario, y algo menos en la industria y servicios
bísobre todo en la industria y la agricultura, y menos en servidos
cíen su mayoría en industrias y servicios, y pocos en la agricultura
día partes iguales en agricultura, servicios e industria
46.- El titulo del texto que acabas de leer podría ser
alpoderlo político-económico del Japón
bíbreve historia de la economía del Japón
cícaracterísticas de las empresas japonesas
dicaracteres del sistema económico del Japón
47.- La población japonesa que trabaja en la agricultura:
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a)e~perimenta un ligero descenso a lo largo de las últimas décadas
bísufre un ligero incremento en los últimos años
cíexperimenta una fuerte reducción en el último medio siglo
d)se mantiene prácticamente igual a lo largo de los aflos
48.- Los dueños de las grandes empresas japonesas constituyen-
aluna clase influyente en el lapón
bíla clase más poderosa del lapón
c)la clase política del Japón
díuna clase que no influye en la economía del país
49.- En el texto anterior, el autor:
nínos propone el sistema japonés corno modelo a seguir
b)a-itica el sistema económico japonés
c)hace una exposición de la historia reciente del país
d)expone la situación actual y la historia reciente del Japón
50.-” Subvencionar” algo quiere decir
alpagarle totalmente algo a alguien
b>que te cobran mucho por hacer algo
c)que te dan una ayuda para pagar algo





Al finalizar la Segunda Guerra Mundial, los Estados Unidos eran el pais con
mayor mayor capacidad de producción. de riqueza, situación que Sigue vigente ev la
actualidad.
Sin embargo, a partir de 1960, el poderlo económico de los paises de Europa
Occidental y de Japón experimertta un crecimiento acelerado, mientras que los EEUU
crecen a un ritmo más lento.
En todo el período posterior a 1960, los EEUUconcentraron su poderío industrial
en una serie de producciones de alta tee-nologla. cuya fabricación exige altísimas
InversIones en investigación. En la actualidad, la potencia económica americana siguo
siendo indiscutible en las industrias aeronáutica, espacial, informática y electrónica.
A partir de 1973, una fuerte crisis está castigando la economía de los paises
capitalistas, incluidos los EEUU- Su ¡‘NR experimentó un retroceso del 4% en 1975;
además, aumenta considerablemente el desempleo.
En 1983 la economía americanacomienza a dar señales de recuperación: crece su
¡‘NR y disminuye el paro.
Por otra parte, ya desde antiguo, las grandes compañías americanas se lanzaron
a hacer fuertes inversiones en todo el mundo no socialista
Antes de 1945, la zona preferida para esas inversiones habla sido Canadá y
América Latina. A estas zonas se suman ahora Europa Occidental y Oriente Medio, las
colonias europeas en Africa y el Extremo Oriente. Este sistema de inversiones permite
a la economia americana disponer 8e una amplia red de empresas repartidas por todo
el mundo no socialista. De este modo se controla la extracción y elaboración de las
principales materias primas.
Estas inversiones fueron realizadas por los gigantes de la industria: las llamadas
“corporations’. Las grandes compañías industriales de los Estados Unidos se hablan
formado ya a finales del siglo XIX y eran, normalmente, propiedad de una familia.
Después de la SegundaCuera Mundial estas grandes compaf¡ias experimentaron
un fuerte crecimiento. Ahora su capital ya no pertenece a una familia sino a los grandes
bancos que controlan sus Consejos de Administración. La gestión de esas empresas está
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en manos de profesionales -los managers- que no son propietarios de la empresa sino
simples empleados.
Las grandes corporations” suelen disponer de muchos establecimientos
industriales dedicándose, con frecuencia, a sectores muy variados de la industria o de
los servicios. Es cociente que estos gigantes económicos se apoderen de empresas más
pequeñas de forma que llega aconcentrarse en sus manos unaenorme fuerza económíca.
Alguna de estas compañías tiene un presupuesto superior al de estados tipo medio,
como España.
Unido a este poderlo económico, Estados Unidos es, ya desde 1945, la primera
potencia militar del mundo y su influencia política abarca a todo eí planeta A partir de
este momento el país no abandonará su pretensión de ser la nación líder del mundo.
listo obligó al país amantener una fuerza militar incomparable, en forma de bases
desplegadas estratégicamente pox todo el mundo, controlando cualquier cambio
económico o polltico del planeta.
ltem%
1.- Las inversiones americanas en otros países las realizan
a)sobre todo el estado, para influir en su economía
bílas grandes “corporations” para controlar los metcados de materias primas
cMos Consejos de Admiuústradón, para comprar pequeñas empresas
ciMas - corporations”, en manos de muy pocas familias
2.- El titulo del texto que acabas de leer podría ser:
aMas multinacionales americanas; su evolución e importancia hoy
bkrisis económica y recuperación de la misma en EEUU
¿inversiones y bases militares de los EEUU en todo el mundo
dlevolución e importancia de la influencia americana en el mundo
3.- El poderío económico y el político-militar:
amo tienen por qué ir unidos; un país poderoso no tiene por qué ser rico
b)suelen estar separados, ya que es difícil que un país sea el primero en todo
¿no tiene nada que ver: el militar es del gobierno; el económico, de las empresas
d)suelen ir untos: los paises poderosos son económicamente fuertes
4.- Con anterioridad a 1945 las zona preferidas para las inversiones de EEUU eran:
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aNos países de Europa y Japón
b)Europa Occidental y América Latina
¿Canadá y América Latina
d>Afrlca y Extremo Oriente
5.- Cuandohablamos de Oriente Medio nos referimos a países como’
a)lrAn, China, Japón y Vietuam
b>Japón, Filipinas, Indochina y Corea
¿Egipto, Argelia, Marruecos y el SThara
d)Arabia, Israel, Líbano y Siria
6-- En este texto el autor toma una actitud de
a>defender lasmultinacionales por encima de todo
b>condenar las “corporations” por pezjudiciMcs
¿exposición imparcial de los hechos
díexposición cíe los hechos, recordando los derechos dc los pcque~os paises










9.- Que un país (USA) controle los cambios políticos y económicos de otro:
a)es favorable para ambos, sobre todo rara loe EEUU
b>favorece por igual a ambos países
¿favorece a los EEUU y peúudica al otro estado
d)beneficia, sobre todo, al país controlado
10.- Que una “corporatien” tengas un presupuesto muy alto lleva consigo:
albeneficios para los países que la acogen, ya que ofrecen mucho trabajo
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b)influencias negativas en el país, al tener más potencia económica que él
¿consecuencias sin unportanaa para los países; no tienen relación entre si
d>influencia,s variables, dependiendo del “manager” de cada momento
11.- Que los ‘managers’ tengan en sus manos la gestión de la empresa, quiere decir que
son:
a)los dueños de las empresas
b>los que tienen la autoridad suprema en la empresa
¿los que poseen el mayor número de acciones
dilos responsablesdel adecuado funcionamiento de la empresa
12.- Si una empresa se dedica a sectores variados:
a>resulta perjudicada porque de esta forma no puede especializarse en nada
b)favorece a la empresa; así tiene en sus manos todos los momentos de la
producci&~
c)favorece a la empresa porque al invertir mucho tendrá grandes beneficios
s,Vueie resultar perjudicial al necesitar mayor cantidad de InversIones
13.- El “mundo socialista’ es sinónimo de
a)paL4es de economía planificada
b)palses capitalistas de economía de mercado
¿países enemigos de la U1~SS
dílos paises más ricos del planeta






5 - La política de inversiones de los EEUU después de la Segunda Guerra Mundial
respecto a la que seguía con anterioridad, supuso:
a)abandonar unas zonas y empezar a invertir en otras
blampliar las zonas de inversión e influencia
¿seguir con las mismas áreas de inversión, aumentando las cantidades
d)cambiar os países de destino, ya que los de antes no eran rentables
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16.- A partir de 1973, una fuene crisis castiga la economía de:
aNos países socialistas
b)los EEUU, Japón y la Europa Occidental
¿los países capitalistas, Incluidos los EEUU
d)los EEUU pero no a lapón ni a la CEE
17.- Las grandes compañías industriales de los EEUU se habían formado ya:
ala finales del siglo XIX
bla principios del s. XX
¿después de la Segunda Cuera Mundial
día finales de] s. xvm
18.- Según el texto, la economía americana:
alsufrió una fuerte crisis de la que ya se está recuperando
bísufrió una fuerte crisis que, actualmente, ya no se deJa notar
c)no sufrió la crisis como otros paises capitalistas
d>sigue todavía en la crisis sin dar seflales de recuperación
29.- Las grandes “corporations” son en la actualidad:
alempresas dedicadas a muchos sectores, dirigidas por especialistas
biempresas familiares dirigidas por pemonal especializado
ciempresas familiares dedicadas a un sector preferentemente
dísucursales bancarias en los distintos países
20.- La economía de algunos paises empieza a crecer más rápidamente que la de los
EEUU:
ala partir de 1960
blal finalizar la Primera Guerra Mundial
cía partir de 1963
día partir de ím
21.- Los países cuya economía experimenta un mayor crecimiento que el de los EEUU
son:
aNos de Europa Occidental y lapón
b)los de la CEE y Japón
¿los de Europa y la URSS
d)los paises de Europa y Japón
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22.- El texto que has leído:
a)expresa las ideas de forma ordenada, coherente y con lenguaje comprensible
b)aborda muchos temas, sin mucha relación y con lenguaje incomprensible
¿repite demasiado las ideas que expone, resultando aburrido
dítiene un lenguaje vulgar y se entiende con dificultad
23.- la finalidad de las inversiones de las multinacionales es:
a)curtseguir mayores beneficios a costa del país en el que se invierte
b)beneficiar al país en eí que se invierte, al crear puestos de trabaje
clperjudicar al país de origen, ya que exportan tecnología,, máquinas, etc.
d)benefioaT ai pata en el. quu se invierte, al pagar en él los impuestos
24.- Entre las grandes empresas familiares y las ‘corporations” existe una relación de:
a)causa-efecto
b)contsnuidad en el tiempo
c)comple~nentaric-dad
d >OVOSIC’<I~O
25.- Que un país tiene gran capacidad de producción de riqueza significa que:
a)puede fabricar muchos productos
b>es el país más rico del mundo
¿sus habitantes trabajan mucho
d~sus habitantes son ricos
26.- La crisis económica y la recuperación de la misma están entre sí:
a)reiadonadas, aunque de forma superficial
b>relacionadas entresí por oposición; ambas nunca pueden ¿arse juntas
¿unidas por una relación de causa-efecto
d)intimamente relacionadas, sucediéndose en el tiempo
27.- las grandes “corporations” suelen:
a)abarcar distintos sectores, tanto industriales como de servicios
b)espedalizarse en un sector de producción para ser irás competitivas
c)dedicarse a sectores similares, dentro de la industria o los servicios
d)variar constantemente de actividad para estar siempre al dia
28< Los sectores en los que el poderio económico americano es indiscutible son:
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a)los que necesitan grandes inversiones en mano de obra
b)las industrias que exigen grandes inversiones en investigación
chas industrias aeronáutica, espacial y elaboración de materias primas
d)la Informática, la electrónica y la creación de multinadonales
29.- Al hablar dc los “sectores tradicionale< en la economía nos referimos:
a)servicios, industria y agricultura-ganadería
b>hospitales, educación y minería
c>transporte, agricultura y servicios
d)ganaderla, agricultura y minería
30.- Que las “corporation< estén en manos de profesionales:
ahes positivo porque los “rnanagers’ tienen menos experiencia que los antiguos
propietarios
b>les beneficia, ya que los ‘rnanagers” pueden obtener mejores resultados
¿no tiene gran importancia; todo depende de los propietarios
d)les perjudica, porque los profesior:ales no ponen tanto interés como los
propietarios
31.- En su origen las ‘corporations” eran:
a>grandes sociedades anónimas
b)propiedad de muy pocas familias
c>propiedad de una familia
d)sociedades en manos de los bancos
32.- Los EEUU son la primera potencia económica, política y militar del mundo desde:
afl945
b)flnales del siglo XIX
c)1975
dfl960
33.- Algunos paises muestran un “crecimiento económico acelerado”. Esto significa:
a>que son países muy ricos
b>que cambian continuamente de productos fabricados
c)que tienen una economía cada vez más próspera
d)que su economía apenas crece
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3V- Las “co~orations” dejan de ser familiares y experimentan un gran crecimiento. Estos
dos hechos:
a)no tienen nada que ver entresi
bíson uno la causa del otro
¿son dos afirmaciones opuestas
d>sun dos hechos que sueieI~ darse juntos
35.- Al citar el “Extremo Oriente’ hablamos de paises como:
a)lsrael, Arabia y Siria
bMapón, Indochina, Filipinas y Corea
¿Australia, China y Arabia
d>Japón, Suráfrica y la URSS
36- Según el texto, el final de la Segunda Guerra Mundial es para los EEUU:
a)el comie,v-o de la influencia militar y de la implantación de bases
hel final de una etapa y el comienzo de otra para las multinacionales
momento ~rnportante,sobre todo a nivel militar y político
díel punto de parida de su hegemonía en el planeta
37.- La pretensión de ser la nación líder mundial y el mantenimiento de bases por todo
el planeta son:
a)el primero consecuencia del segundo
b>el segundo consecuencia del primero
¿dos realidades independientes
d)dos aspectos de la misma realidad: el dominio económico
38.- Después de 1945 las zonas preferidas para las inversiones de los EEUU son:
a)Europa Occidental, Oriente Medio y Extremo Oriente
b)Europa Occidental y América Latina
¿Canadá y América Latina
d)Europa, Canadá y América
39< Que un país controle la extracción y elaboración de las materias primas:
a)beneflcia al propio país que ejerce el control
bíbeneficia a todos los países, ya que existen cauces fluidos de comercio entre
todos ellos
c)beneflcia a los países productores; de otra forma no las aprovecharían
- 387 -
d>perjudica al país que ejerce el control, al exigirabundantes in”ersiones
40< SegÚn el texto, las señales de recuperación de la economía son’
a)aece el PNB y disminuye el desempleo
b)aumenta el PNB y crece el paro
¿disminuye el PNB y aumenta el empleo
d>disminuye el PNB y aumenta el desempleo
41.- En el texto que has leido
a)se hace un ataque a las rrultinac,oryales, que explotar a otros paises
b)se trata de defender a las “corporations”, ya que son beneficiosas para los EEUU]
¿se sugieren algunos peligros a los que da lugar el liderazgo de los EEUU
d)se considera a los EEUU como garantía universa] de las libertades
42< Las grandes compañías experimentan un fuerte crecimiento. Su capital pertenece
ahora a:
a)una familia o grupo de familias
b)los ‘managers’, que son, los que tienen mayor autotidail
ellos Consejos de Admis,,súaciém
dhos grandes bancos
43< Entra aumento de desenoleo y cns’s econonilca:
arto e~isíe ninguna relación importante: son independientes
b)el primero es la causa y la segtcnda la consecuencia
¿la crisis es la causa eec aumento dci ds-samoieo
dla.rnWs hechos ‘con coasc-Q.íencia da otro las escasas in”crscones
44.- El papel dc- lOs gran.Ás-s ba::o, en lIs “x’cvrations” consiste 0:1:
¿controlar sus Corseios dc Adrn:r.istrad¿n. M ooseer la mayor parto dci cacitol
b)lleva:< directamcnrc- a gestión ¿cias en’tptQsas 0.10 905005
¿elegir directamente a los “rnanagors y a ‘os otros ¿znoceaecc
dídecidir en nué sectores sa realizar, las nversiones
45< La política de inversiones de las. “cc:rnorataors’~ lleva consigo:
¿eliminación dc saecauenas empresas y concentración del poder econón’lco
b)aeación de ticueca para ct pais receptor dc las bversccnes
c)instalaclón dc bases estratégtcamente colocadas cor el munco
d)aurnentar el presupuesto de las &andes compañías
46.- Los Consejos de Administración tienen como función:
alcontratar y despedir al personal de la empresa
blaconsejar a los empleados en su actuación profesional
¿llevar el corttrol diario de la contabilidad
d>decidir las grandes líneas de actuación de la empresa
47.- Las raultinacionales y las bases militares de los EEUU en el mundo:
a)sor: dos aspectos de la misma realidad, la ayuda americana al mundo
b)son instituciones que no tienen nada que ver entre sí
c>son dos formas de manifestarse el mismo fenómeno: el poder americano
d>son instituciones que tienen las mismas funciones
48< Que un país pretenda ser la nación líder del mundo quiere decir:
a)que quiere ser el país ‘nás importante e influyente
b)que quiere compartircon otro el dominio del mundo
c)que domina militar, política y económicamente el mundo
d}que quiere ser una gran potencia mundial
49< Un posible titulo del texto que has leído puede ser
a>evolución y estado actual de la influencia económica, poiltica y militar de los
EEUU
b)caracterlsticas e influencia de las multinadonales de los EEUU
c>relaciones entre las bases y las multinacionales en el mundo
d)diferenciasentre la economía americana antes y después de la Segunda Cuera
Mundial
50< El poderío económico, la fuerza militar y la influencia política de los EEUU:
a)son aspectos complementarios de una misma realidad, existiendo abundantes
conexiones entre ellos
b)son sinónimos, ya que todo6 ellos son ejercidos por el mismo organismo
¿son diversos aspectos de la misma realidad, sin conexiones entre ellos





El trabajo consiste en completar unos párrafos a los queles faltaalguna palabra.
Debes averiguarqué palabra falta y escribirla en la línea de puntos.
Ejemplo 1. Suben los alquileres.
Los precios de los (alquileres) han experimentado una enorme (subida).
Ejemplo 2. Cambios en el Este.
La apertura del muro (de) Berlín y los grandes (cambios) en los países del (Este)
europeo, auguran nuevas relaciones <entre) las naciones del viejo (Continente>.
ESPERA. NO SICAS AUPLANTF.
Texto 1. Buscando empleo.
Así es que, en mis ratos (libres) yo me limpiaba los zapatos, me (cepillaba) la
ropa, me poníaun cuello (limpio) y hacía visitas periódicas A la (agencia) teatral. Volví
hasta que el estado (de) ml ropa me prohibió realizarmás (visitas).
La primera vez que fui ahí, (la) oficina estaba llena de aspirantes de (ambos>
sexos, impecabiemente vestidos, que conversabanen (tono) grandilocuente. Emocionado,
permanecía en un rincón (alejado), junto a la puerta, tratando de <ocultar) mi traje raído
y mis zapatos (deformados) por el largo uso.
Cuando me (vio) el empleado, se detuvo bruscamente.
-¿Qué (quieres)?
-¿Tienen ustedes papeles de muchacho? murmuré (precipitadamente).
-¿Estás inscrito?
Negué con la cabeza. (Me) mandó pasar a la oficina.
Texto 2. El camarero.
Pronto llegaron las voces, y luego (llamaron> a la puerta. Era el joven (rubio) que
había traído el champaña unas (horas) antes. Pero ahora llevaba los pantalones (del)
uniforme impecablemente planchados, la raya nítidamente (marcada) y los botones de
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la ceñida (casaca) verde perfectamente abrochados. Pareda otra persona- (No) sólo
estaba despierto, sino que sus (llenas) mejillas estaban bien afeitadas y su (pelo) domado
y peinado- Parecía deseosode (agradar). Sostenía entre las manos un jmón (de) porce-
lana con tres rosas amarinas de (lugo) tallo- Le ofreció las flores con (un) airoso y
marcial taconazo, Ella se (apaitó) de la puerta para dejarle entrar. <Estaba) allí, dijo eí
joven, para retirar Gas> copas, el cubo de hielo y (la) bandeja. Pero también quería
informarle de (que), debido al extremo calor de la (mañana), ei desayuno se serviría en
el (jardín). Confiaba, asimismo, que el bochorno no (les) resultase demasiado fastidioso,
y lamentaba que <hiciera) un tiempo tan agobiante
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ANEXO II. 2 1,.
Clon (postest)-
Introducción e instrucciones idénticas a las del pretest.
Texto 1. Espera en la estación.
Ño ofrecía yo un aspecto muy (saludable) al darle la bienvenida en la (estación>.
Llevaba la ropasucia y desganada. (los) zapatos rotos y el fono de (mi) gorra sobresalía
como las puntillas de (las) enaguas de una mujer. Sólo me (lavaba) la cara ene! grifo de
(los) leñadores, porque esto meevitaba tener (que) subir un balde de agua tres (tramos)
de escaleras y pasar por la (cocina) de la dueña de la casa. (Cuando) me encontré con
mi hermano llevaba (las) orejas y el cuello más negros (que) el carbón. Mirándome dijo:
-Pero ¿qué (ha) pasado?
No le di la noticia (con) demasiada suavidad.
-Mamá se ha vuelto (loca) y hemos tenido que mandarla al (manicomio).
Se le ensombreció el rostro pero (se) dontinó.
Texto 2. El camarero.
Trajo el champaña un joven rubio, (con) aspecto de cansado y el pelo
(desordenado) y en punta Llevaba el pantalón (del> unífonne lleno de arrugas, sin el
(menor) asomo de raya, y en su (precipitación) se habia atado un botón de (la) casaca
en una presilla equivocada. Su (apariencia) era la de alguien que se (estaba) tomado un
descanso -hundido en un (sillón), pongamos, dormitando- cuando de pronto, a (pri-
meras) horas de la madrugada, ha oído (sonar) el aire a lo lejos. Santo (cielo), el sonido
estndente del teléfono, e (instantes) después se ha visto sacudido por (un) superior ~
enviado con una botella (de) Moét a la habitación 221. “Y <date) prisa, ¿me oyes?”.
El joven entró (en> la habitación con una bandeja plateada. (con) el champaña




1.- Cuando estás leyendo o estudiando, si no entiendes una palabra lo mejor es:
a>saltártela, ya que una palabra sólo no influye en la comprensión del texto
b)leerla varias veces hasta aprenderla de memoria
c)intentar descubrir su significado a partir del contexto
2< A la hora de estudiar, conocer el tipo de preguntas del examen:
a)no tiene gran importancia; lo decisivo es estudiar los temas
b)es interesante en cualquier caso, pues te indica cómo tienes que estudiar
c)es importante siempre que no domines bien el ternario
3< Cuando estudias o lees, consultar en un diccionario las palabras que no conoces:
a)es aconse’pble; aumentarás la comprensión aunque gastes más tiempo
b)es conveniente, siempre que no sean demasiadas y no pierdas mucho tiempo
c)no merece la pena si son pocas, ya que no impiden la comprensión
4.- Cuando preparas un examen, lo más adecuadoes:
a)estudiar lo más posible, sin gastar tiempo en hacer esquemas, resúmenes, etc.
b)hacer resúmenes y esquemas siempre que sea posible
resumir y esquematizar sobre todo las partes que ya te sabes
5.- Cuando intentas comprender un texto, lo que tú sabes sobre el tema de que trata:
a)condiciona en gran medida el grado de comprertsión
b)n poco importante; es más decisivoel interés por ampliar conocimientos
c>carece de importancia; lo decisivoes la atención y las veces que lo lee
6.- Leer un texto o párrafo varias veces para comprenderlo:
a)no merece la pena; sí no lo entiendes a la primera no lo entenderás luego
b)es lo más adecuado cuando no lo hasentendido en una primera lectura
c>es conveniente a veces, cuando dispones de mucho tiempo de estudio
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7.- Antes del examen, cuando repasas por última vez una materia, lo mejor es:
a)repasar sólo lo que te parece que van a poner en el examen
b>decidir antes de empezar lo que debes repasar y lo que no
c)estudiártelo todo, lo que sabes y lo que no, con idéntica dedicación
8.- A la Itas-a de resumir, lo que más importancia tiene es:
a)eleglr bien las palabras para no repetirte
b>que no aparezcan Ideas secundarias
Ono olvidarse de ninguna Idea que esté en el texto
9-- Lo más importante de un resumen es:
a)que sea corto, sin repeticiones y con pocas ideas
b)que no omita nada fundamental
c)que esté bien redactado, con frases bien hechas
10.- Cuando estás leyendo, los títulos de la lección y de los apartados:
a>suelen anticipar el contenido futuro
b)sólo te dicen, aproximadamente, de qué se está hablando, por lo que carecen do
importancia
c)son poco importantes; lo que interesa es el contenido posterior
11.- Mientras estudias, haces-te preguntas sobre el texto:
a)suele ayudar a descubrir lo que no has entendido
b)puedeser interesante, aunqueno es rentable porque para ello se necesita mucho
tiempo
c)ayuda, en ciertos casos, a recordar el contenido
12.- No has comprendido bien un texto siempre que:
a>no seas capaz de resumirlo correctamente
b>r’o puedas recordar todos sus detalles
c)no puedas recitar todas las ideas que condene
13.- Comprender el significado de todasy cada una de las palabras de! texto:
a)es algo de poca importancia; lo fundamental son las ideas
b)es menos importante que el tiempo de estudio
c>suele ser indispensable para comprender el significado
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It- No saber relacionar entre sí los diferentes párrafos de un texto:
a)no tiene mayor interés; lo Importante es entender lo que dice
b)puede ser o no importante, dependiendo del tipo de texto
c)puede indIcarnos que no se ha comprendido totalmente el texto
15.- Elaborar un resumen copiandopalabras y expresiones del texto-
a)es urs buen sistema, ya que así estarás seguro de no Inventar nada
b>n interesante algunas veces cuando no has entendido bien el texto
des un indicador de que no lo hasentendido y de un mal resumen
16.- Seflala cuál de las siguientes afirmaciones es verdadera:
a)lo fundamental de un resumen bien hecho es no inventarle nada
b>en un resumen nunca pueden aparecer todas las ideas de un texto
c)para resumir bien, lo importante es no olvidarte nada
17.- A la hora de estudiar, las preferencias personales hada las distintas materias:
amo deben tenerse en cuenta, porque hay pocas cosas que te guste estudiar
biSan de intentar conipensarse con el tiempo dedicado a la asignatin-a
c)pueden ser beneficiosas, al dedicarle mucho tiempo a algunas materias
18 - A la hora de planificar el estudio, debe tenerse en cuenta:
a)la materia de que se trata y el dominio que tienes de ella
b)la asignatura que vas a estudiar; las preferencias no importan nada
c)tus temas preferidos, las explicaciones del profesor y la fecha del examen
19< Para concentrar la atención sobre las ideas importantes del texto, debes:
alsubrayar las partes del texto que consideras fundamentales
bileer varias veces el texto hasta tener casi todo subrayado
c)estudiarlo bien; luego tendrás daro lo que es o no importante
20< Util,zar tus propias palabras y expresiones cuando resumes para expresar las ideas
del texto:
alsuele indicar que el resumen no está demasiado bien
bies un signo de que has trabajado mucho tu resumen
des peligroso, ya que nunca estás seguro de reflejar lo que dice el texto
21< Un resumen resulta útil si se realiza:
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a)después de la primera lectura del texto
b)inwediatamente antes del examen, cuando ya dominas perfectamentelos temas
c)cuanto antes, tan pronto corno hayas comprendido el texto
22.- La instruccl6n sobre técnicas de estudio:
ajes indispensable para que cualquier estudiante tenga éxito art sus tareas
b>es conveniente en algunos casos en los que no se han aprendido
espontáneamente
c)no tiene la menor importancia; los alumnos aprenden a estudiar bien sin ayuda
de nadie
23.- Cuando vas leyendo, darte cuenta de que no has comprendido algo:
a)no tiene gran importancia; lo decisivo es memorizar ideas y recordarlas
b)aunque parezca importante no lo es tanto como subrayar, recitar, etc.
c)es la única forma de poner algún remedio y conseguir comprenderlo todo
24< El estudio de las diferentes asignaturas:
ajes algo rutinario, con independencia de la materia a estudiar
b)debe adaptarse a las características de cada una de ellas
c)exige actuaciones opuestas, de acuerdo con cada materia
25.- Cuando adviertes que no has comprendido un párrafo, el retroceder y releer:
a)es una estrategia adecuada que puede ayudar a comprenderlo
b)no tiene gran importancia; se puede seguir y ya se comprenderá más adelante
c)es perjudicial, ya que pierdes el hilo de lo que estabas leyendo





ANEXO II. 3 b.
Conocimientos Metacognitivos (Postestí.
1.- Si, cuando lees o estudias, no entiendes una palabra, lo más adecuado es:
a)fijarme en el contexto e intentar deducir su significado
b)no tenerla en cuenta porque no influye nada en la comprensión del texto
c)volverla a leer hasta aprendérmela; así ya sabré lo que significa
2< Cuando prepares un examen, saber qué tipo de preguntas te van hacer:
a)no es demasiado importante; interesa ante todo estudiar bien la materia
b)es importante sólo cuando no te sabes bien los temas
c)siempre es importante pues te indica cómo debes estudiar
3< Mientras estudias, utilizar el diccionario si desconoces muchas palabras:
a)no n’n.’rece la pena, ya que el texto se puede entender igual
b)es útil; aunque gastes tiempo, comprenderás mejor lo que estudias
c>es interesante si son pocas y no pierdes demasiado tiempo
4< En el momento de preparar un examen, lo mejor es:
alaprovechar el tiempo para estudiar, sin hacer resúmenes, esquemas, etc.
b)resumir las partes del texto que ya dominas bien
císiempre que puedas, elaborar resúmenes o esquemas del texto
5.- Cuando lees un texto, lo que ya sabes sobre eí tema de que trata:
a>no tiene demasiada importancia; lo deds,vo es tu interés por el mismo
b)va a influir de forma decisiva en la comprensión del texto
c)no tiene ninguna irnportanca. sólo importa la atención y el tiempo de estudio
6< Volver a leer un texto o un párrafo para comprenderlo
a)es una pérdida de tiempo; o lo entiendes a la primera o no lo entenderás
b)es conveniente sólo si tienes tiempo de sobra para estudiar
c>es lo más acertado si no lo entiendes bien la primera vez
7.- Cuando le das el último repaso a la materia de un examen, es preferible:
a)dárselo sólo a lo que crees que van a ponerte en el examen
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b>estudiarlo todo, dedicándole el mismo tiempo a lo que sabes y a lo que no
c)planiflcar, antes de empezar, lo que necesitas repasar y lo que te sabes bien
8.- Cuando resumes, es importante, sobre todo:
a)no omitir ninguna idea que aparezca en el texto
b)no incluir en el resumen algo de poca importancia
c)escoer bien las palabras para no repetirte
9.- En un resumen bien hecho, lo principal es:
a)que no te olvides de nada importante
b)que tenga las frases correctamente redactadas
c)que sea breve y que no tenga repeticiones
10.- Cuando leeso estudias, los titulos de una lección o apañado:
a)no tienen mayor Importancia; lo decisivo es el contenido
bisélo sirven para saber el tema de que se habla
c>te anticipan los contenidos que se van a tratar
11.- Hacerle preguntas sobre el texto a medida que estudias:
a)en ciertos casos ayuda a recordar las ideas importantes
b)es una forma de averiguar si has comprendido bien el texto
c)aunque pueda ser interesante, ocupa demasiado tiempo y no es rentable
12.- Tu comprensión de un texto no será adecuada si:
amo recuerdas todos los detalles que cuenta
b)no te sabes de memoria todas las ideas de las que habla
c)no eres capaz de elaborar un buen resumen sobre él
13.- Cuando lees, conocer el significadode cada palabra del texto:
a)no es muy importante, con tal de entender las principales ideas
b)suele ser fundamental para comprender bien el texto
c>no tiene ninguna importancia; sólo la tiene el tiempo de que dispones para
estudiar
14.- Al estudiar un texto, si no encuentras las relaciones entre sus ideas o párrafos:
a)es un signo que nos indica una incompleta comprensión del texto
bípuede tener más o menos importancia dependiendo de los textos
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cicarece de importancia; sólo interesa comprender los textos
15.- Al elaborar un resumen, copiar las palabras y las expresiones del texto:
a) es una buena forma de asegurarte de que no inventas nada
b)indica que no has entendido el texto y que el resumen es deficiente
cíes un buen sistema cuando no comprendes bien el texto
16.- De las afirmaciones que siguen, seftala la verdadera:
a)en vn buen resumen no deben recogerse todas la,s ideas del texto
bIno omitir nadaes lo más importante de un buen resumen
cipara que un resumen esté bien hecho, no debes inventar nada
‘17.- Cuando estudias, tus preferencias hacia las diversas materias:
a>deben compensarse, repartiendo el tiempo dedicado a cada una de ellas
b)serán beneficiosas si dedicas mucho tiempo a determinadas áreas
cino importa nada, porque no gusta estudiar ninguna asignatura
18< Cuando planificas tu tiempo de estudio, has de tener presente:
alde qué asignatura se trata y qué conocimientos tienes sobre ella
bílos temas que gustan al profesor, sus explicaciones y la fecha del examen
cIja materia que vas a estudiar; los gustos no deben tenerse en cuenta
19< Una manera de centrar la atención en lo fundamental de un texto es:
alsubrayar las partes que te parecen más importantes
bíestudiarlo todo; cuando lo hayas aprendido, sabrás qué es lo importante
círeleer el texto hasta haberlo entendido y subrayado casi todo
20< Hacer uso de tu propio vocabulario cuando resumes:
alindica que el resumen no es todo lo bueno que debiera
bisupone que has elaborado mucho el resumen
círesulta arriesgado, al no estar seguro de la redacción
21.- Para que un resumen tenga toda su utilidad debe realizarse:
a)cuando ya sabes la materia, poco antes del enmen
‘nIal acabar de leer el texto por primera vez
dIo antes posible, cuando hayas comprendido el texto
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22.- La información y el entrenamiento en técnicas de estudio:
a>no hace falta, ya que todos loe alumnos aprenden salve a estudiar
bIes conveniente para loeque no han aprendido por si solos
c)es Indispensable para cualquier estudiante
23.- Cuando lees, advertir que no entiendes alguna idea:
ales la única manera de ponerle remedio y acabar comprendiendo el texto
b>es menos importante que repetir las cosas o subrayar
cíno tiene importancia; lo que Importa es memorizar y recordar
24- Estudiar las distintas materias:
ales una actividad rutinaria, cualquiera que sea la asignatura
bíexige actividades opuestas para cada una de ellas
cíexige adaptarse a las particularidades de cada uno de ellas
25.- Volver atrás y releer un texto cuando adviertes que no lo has comprendido:
a)suele pexjudicar la comprensión porque, al retroceder, te pierdes
b)no merece la pena; si sigues leyendo acabarás entendiéndolo todo
c>es una de las actividades más adecuadas para llegar a comprenderlo
26.- Lo fundamental cuando estudias es:
a>grabar datos en la memoria
bícomprender todo lo que dice el texto
c)intentar recordar todo lo que lees
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ANEXO II. 4 a.
fletecdón de errores. (Pretestí.
En el texto que aparece a continuación aparecen algunos errores de tres tipos:
a) Palabras sin sentido en el contexto. Ej. “El exceso de alimentos puede ocasionar
osebidad”.
bí Afirmaciones falsas, que contradicen lo que tú ya conoces, Ej. tos mamíferos
abundan sobre todo en el mar -
cl Contradicción entre dos afirmaciones del texto. Ej., si se dice en el texto ‘No todos
necesitamos idénticas cantidades de alimentos” y unas lineas más abajo se dice ‘Todos
los organismos humanos tienen las mismas necesidades alimenticias
ESPERA. NO SIGAS ADELANTE.
SUBRAYA LAS PALABRAS O FRASES ERRONEAS DEL TEXTO SIGUIENTE.
El término “célula’ fue introducido por el inglés Robert Hcoke pal-a nombrar las
diminutas ‘cajitas’ que observó al colocar bajo el objetivo de su microscopio una fina
lámina de corcho.
Desde su invención, el microscopio no se fue perfeccionando Ch-lI, pudiendo
observarse en él muchos organismos. Todos ellos están formados por células, aunque
existe mucha variedaden su aspecto.
Pero a pesar de las diferencias, todas las células están formadas por material
gelatinoso, constituido en gran parteporproteínas, que recibe el nombre de citoplasma.
El citoplasma se encuentra rodeado por una membrana firúsimna. En el interior del
ectoplasma (ají se encuentra el núcleo, que dirigelas actividades de la célula. Por tanto,
no todas las células de os organismos poseen una estructura semejante (clí.
Tu organismo se encuentra en constante actividad, incluso cuando estás quieto:
el corazón late para bombear la sangre, las glándulas digestivas segregan jugos para
dirigir (a2) los alimentos, por las neuronas no pasan corrientes eléctricas que te permiten
pensar,... 2) etc. Para realizar estas actividades necesitas energía, y el organismo la ob-
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tiene de los alimentos. Las células, pues, no necesitan estar alimentándose continuamente
(c2>- Los alimentos son también necesarios para aecer y para reparar los materiales del
organismo que se desgastan o se esfropean.
El organismo consigue la energía contenida en los alimentos combinAndolos con
oxigeno. Puesto que las células no necesitan energía (cZ), este proceso se realiza en su
interior y recibe cl nombre de respiración celular o respiración verdadera. El oxigeno
necesario para la respiración celular entra en el cuerpo y llega a los pulmones
(respiración pulmonar) y es transportado por la sangre hasta las células-
Al igual queel oxfgeno, eí aguaes fundamental para la vida. Recuerda que es una
de las sustancias que encontramos en mayor cantidad en los seres vivos (en el hombre
el agua constituye el 10% de su cuerpo) (b.3) y en otros organismos la proporción es
incluso más elevada.
Una granpar-te del agua quecontienen los organismos se encuentradentro de las
células. Pero también se encuentra dentro de los espacios que quedan entre ellas, de
modo que la célula nunca está rodeada de agua o de material húmedo (c.41,
Los ecólogos estudian las relaciones de los seres vivos entre sí y con el medio
ambiente, La meta de la ecología es el estudio de los conjuntos formados por las
comunidades de organismos y el medio físico en el que viven. Esos conjuntos reciben
el nombre de ecosistemas. Cada serie de organismos de un secostema (aB) que se
alimentan unos de otros, constituyen una cadena alimentaria.
Existe un permanente flujo de energía en un ecosistema, produciéndose una
pérdida de la misma en la transmisión a través de las cadenas alimentarias. Dicha
pérdidaempieza ya en las plantas. Una granparte de la energía queéstas almacenan en
forma de materia orgánica durante la fotosíntesis, la emplean para atender las propias
necesidades (respiración, reproducción, desplazamientos, (c5) etc.)
Lo mismo ocurre con los siguientes eslabones de la condena (a4) alimentaria: un
conejo necesitará ingerirvarios kg de hierba para formar un solo kg de carne; asimismo,
se necesitarán vados kilos de carne de conejo (y muchos más de hierba) para que un
zorro forme un solo kilo de carne. La transmisión de la energía a través de las cadenas
de cada ecosistema es, pus, completa (cé> sin que se pierda en cada eslabón una parte
importante.
Puesto que los seres humanos somos organismos vivos, dependernos del
ambiente. En los tiempos prehistóricos, nuestra especie ejercía muy poca influencia sobre
su entorno; se limitaba a recoger las partes comestibles de algunos vegetales y a cazar
algunos animales, Sin Embargo, a lo largo de la historia no hemos modificado apenas
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el ambiente en el que nos desenvolvemos (b.4).
Con el descubrimiento de la agricultura y la ganadería, aumentó la cantidad de
alimentos disponibles, pero también se produjeron alteraciones importantes en los
ecosistemas evitados CaS> por el ser humano
La ciencia y la técnica modernas han acelerado este proceso de alteración de una
manera alarmante, si bien los loamos tóxicos y las sustancias radioactivas no ocasionan
grandes problemas (b5)-
Por otra parte, el aumento de los recursos disponibles gradas al progreso
tecnológico, ha dado como resultado una disminución de la población (bó). Desde la
época del Imperio Romano la población se ha duplicado <a.6) por 16.
En resumen, la especie humana se ha multiplicado sobre la tierra, sin producir
cambios drásticos sobre ella (c7). Es misión del ecólogo y de la humanidadentera poner
los medios para evitar que lleguemos a destruirnos a nosotros mismos al destruir la
naturaleza. Por todo ello, el estudio ecológico de nuestro ambiente tiene para los seres
humanos escaso interés (b.7).
+ Errores tipo “a’~: 1: citoplasma; 2: digerir; 3. ecosistema; 4: cadena; 5: habitados; 6:
multiplicado.
+ Errores tipo ‘b’h
1: el microscopio se ha ido perfeccionando;
2: por las neuronas pasan corrientes eléctricas;
3: en el hombre el agua constituye el 80% de su cuerpo;
4: ... historia hemos modificado profundamente el ambiente; 5: los humos tóxicos y.--
ocasionan graves problemas;
6: ha dado como resultado un incremento de la población;
7’ tiene para los seres humanos un interés fundamental.
+ Errores tipo ‘c -
1: todas las células del organismo poseen una estructura semejante;
2: las células necesitan estar alimentándose continuamente;
3: puesto que las células necesitan energía...;
4: la célula siempre está rodeada de agua o material húmedo;
5: Subrayar “desplazamientos’, ya que habla de las plantas;
6: la transmisión de energía ... es incompleta, perdiéndose en cada eslabón una parte
importante;
7: produciendo cambios drásticos sobre ella
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ANEXO 11.4 b-
Detecci6n de errores. (Postest>.
(Introducción idéntica al Pretest>.
SUBRAYA LAS PALABRAS O FRASES ERRONEAS DEL TEXTO SIGUIENTE.
En los días lluviosos podemos comprobarque el agua que circula por el suelo no
estA completamente limpia; transporta arcilla, granitos de arena y piedrecitas. Si nos
fijamos altamente (al>, incluso podernos ver cómo arranca pequeños fragmentos de
tierra, ¿Dónde dejará el agua estos materiales?
El viento también realiza un trabajo parecido levantando y transportando polvo
y arena. También muchos de los seres vivos actúan sobre las rocas.
El agua, el viento y las plantas son algunos ejemplos de agentes geológicos
externos, ya que la acción que realizan sobre las rocas apenas modifica el relieve
terrestre (cl)-
La acción de estos agentes extremos (al> se realiza siguiendo un proceso que
consta de varias partes o fases: meteorización, erosión, transporte y sedimentación.
Si alejamos (a3) al aire libre un clavo de hierro húmedo, a los pocos días
comprobaremos que el clavo empieza a oxidarse, La razón de este cambio debemos
buscarla en la acción sobre el hierro del oxigeno que hay en el aire. En las rocas ocurre
un fenómeno parecido. El oxígeno del aire se combina con los minerales que forman las
rocas y, lentamente, los oxida y transforma en nuevos minerales- El cambio supone una
auténtica reacción química, y estos minerales apenas se transforman (c2)-
Otras veces las rocas se rompen por razones climáticas, como los paulatinos
cambios de temperatura <ti> de los desiertos o bien las fuertes heladas que llegan a
formar auténticas cuñas de hierro entre las piedras.
Como a los fenómenos atmosféricos se les llama meteoros, utilizamos la palabra
meteorización para seflalar la acción que la hidrosfera (14) realiza sobre las rocas de la
superficie terrestre.
Una vez rotas y disgregadas las rocas, sus trozos pueden ser arrastrados hacia
lugares más altos (b2> por el agua o el viento, Los fragmentos son arrancados de su
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lugar de origen y la roca madre pierde partede su material. Este fenómeno es la erosión
Los materiales erosionados sufren un proceso de transporte gradas a los ríos,
torrentes, mares, glaciares,viento, etc. Estos agentesgeológicos raramentellevanmateria-
les rocosos en sus desplazamientos (c3>.
Para realizar este trabajo, la naturaleza utiliza la energía del calor del sol y de la
fuerza la gravedad.
El calor del sol vaporiza (a-5~ el agua, la eleva hasta formar las nubes y,
posteriormente, la deja caer en las zonas altas del relieve terrestre. Desde alil el agua,
atraída por la fuerza de la gravedad, busca el punto más alto posible ~.3>.Durante su
recorrido, transporta Menas, tierra, piedras, etc.
Cuando el río, viento u otro agente geológico disminuye su velocidad, también
disminuye la energía que posee;por esta razónno puede seguir transportando todos los
materiales que tenía, y parte de ellos se detienen y caen al fondo.
En resumen, podernos afirmar que las rocas que se encuentran en la superficie
terrestre son escasamente alteradas por los fenómenos aunosféricos <c.4). Una vez
arrancados los materiales (erosión), son transportados, y luegodepositados en otro lugar
(sedirnentaciórtí.
Las aguas que circulan sobre la superficie de la tierrasin tener un cauce fijo son
las aguas salvajes. Durante su recorrido actúan sobre las rocas y las transformas de
manera distinta según su dureza o composición. En las rocas muy blandas, como el
granito (b.4>, el agua arranca fácilmente laspartículas y ahonda profundamente su curso.
Los torrentes se encuentran en terrenos montañosos, con fuertependiente, y por
ellos circula el agua durante el periodo lluviosoYoseenun cauce característico, formado
por varios tramos, y en alguno de ellos es muy fuerte la erosión debido a la escasa
pendiente y al continuo caudal de agua (c5>.
Los ríos suelen originarse en lugares quetienen una aportación continuade agua,
como fuentes, lagos,zonas de fundición <a6> de las nieves, etc. En su largo recorrido, el
agua erosiona, transporta y sedimenta los materiales situados en su cuenca- En un río,
distinguimos el nacimiento, el curso alto, el curso medio y el curso bajo. La acción geoló-
gica es siempre la misma, con independencia de los distintos Úamnos (b-5).
Aunque en el curso alto el agua baja con rapidez e incluso violencia por las
montañas, no es capaz de ahondar su cauce arrancando materiales (bó).
Los meandros son curvas que describe el río y se forman en terrenos muy llanos,
sobre todo en el curso alto (c.6).
En algunos lugares de la tierra, las precipitaciones que caen de las nubes lo hacen
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en forma de nieve. Si esas zonas tienen un clima muy frío, la nieve no se funde y se
transforma en hielo SI la acumulación de hielo tiene un grosor considerable, se
denomina glaciar Debido a las tajas temperaturas que necesitan para forinarse, sólo
encontramos gladares en las regiones próximas a] ecuador y cerca del maz (h7)-
Desde las zonas altas, el hielo resbalapor el valle y desciende, desplazándose con
lentitud. Al llegar a un cierto nivel con temperaturas más suaves, el hielo se funde. A
lo largo de su recorrido, en su veloz avance (c.7), rompe y desgasta las piedras de las
paredes del valle.
Errores tipo a>: 1: atentamente; 2: externos; 3: dejamos; 4: atmósfera; 5: evapora; 6:
fusión.
Errores tipo b):
1: como los cambios bruscos de temperatura;
2: hacia lugares mAs bajos
3. busca el punto más bajo posible
4: En las rocas muy blandas, como las arcillas,...,-
VÉ~dÍrriéfífe&dúdih~bs quela acción geológica debe ser diferente en cada uno de
estos sectores;
6: se forman en terrenos muy llanos, sobre todo en el curso bajo;
7: en las regiones próximas a los polos y en las altas montañas,
Errores tipo c):
1: pues la acción que realizan sobre las rocas modifica el relieve terrestre;
2: en la que unos minerales se transforman en otros;
3: generalmente llevan materiales rocosos siguiendo sus desplazamientos;
4: son alteradas y rotas por la acción, sobre todo, de los fenómenos atmosféricos;
5: debido a la cantidad y velocidad del agua cuando circula;
6: su fuerza le permite arrancar y transportar materiales, ahondando su cauce;
7: A lo largo de su recorrido, en su lento desplazamiento,;
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ANEXO II. 5 a.
Estudio. (Pretest>.
Texto-
La crisis de 1929 en los EEUU-
Sin embargo, no todo marchaba bien. La prosperidad, por ejemplo, no llegaba a
los campesinos (farmers>. Durante la guerrahablan aumentado mucho las cosechas, que
se vendían bien en Europa; pero al finalizar la guerra, los paises europeos dejaron de
comprar. Al perder su clientela, empezó a sobrarles parte de la producción; hubo tal
excedente de cereales que los precios bajaron mucho. Como consecuencia, muchos
campesinos se arruinaron.
En la industria, acabó sucediendo lo mismo. La industria a.rnericana habla
,ncrementado mucho su producción durante la 1 Guerra mundial para abastecer a los
aliados <ingleses, franceses e italianos y para vender en aquellospaises <América del Sur,
Oriente> que tradicionalmente monopolizaban las industrias europeasocupadas entonces
en la fabricación de armamento. Pero cuando las industrias europeas. después de la
guerra se rehicieron, compitieron para recuperar sus antiguos mercados.
Aunque los EEUU tenían un mercado interior muy grande, se produda
demasiado (superproducdón), mucho más de lo que se consurrda. Se intentó aumentar
las ventas a través de la publicidady de las ventas a crédito- Pero llegó un momento en
que las empresas empezaron a tener dificultades para vender sus productos, que se
amontonaban en enormes ‘stocks’.
Cuando se supo esto, se produjo un movimiento de desconfianza, En la Bolsa de
Nueva York mucha gente quiso vender las acciones que tenían. Se pusieron tantas a la
venta que su valor bajó inmediatamente y la Bolsa se hundió. Era el 24 de Octubre de
1929 (el “jueves negro”). Cundió el pánico. Todo el mundo intentó vender sus acciones
o retirar el dinero de los bancos, que tuvieron que cerrar.
También cerraron muchas fábricas, unas por falta de préstamos y otras por falta
de ventas. En las calles de las ciudades apareció un gran número de obreros parados.
Además del aspecto social (hambre, descontento, enfrentamientos con la policía...) la
a-isis se acentué cada vez más porque los obreros en paro no podían comprar, por lo
que otras fábricas se velan obligadas a cenar o a producir menos, lo cual significaba más
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obreros en paro. En 1932, affto en quela a-isis alcanzó su máximo dramatismo, los EEUU
tenían ya unos 14 millones de parados.
Preguntas (Pretest)-
La crisis de 1929 en los Estados Unidos.
1.- Haz un resumen de este apartado-
11.- Pormula preguntas sobre el contenido del texto,
III.- Vas a valorar la importancia de cada uno de los párrafos. (5= muy importante; 1”
nada importante>.
1. Sin embargo ... se arruinaron. ... puntos
2. En la industria antiguos mercados.
3. Aunque los EEUU .. enormes stocks.
4. Cuando se supo tuvieron que cerrar-
5. También cenaron --millones de parados.
IV.- Escribe todo lo que recuerdes sobre el texto estudiado. (parte posterior de la hoja).
y.- Contesta a las siguientes preguntas sobre el texto:
1- Ordena en el tiempo los siguientes sucesos:
.14 millones de parados descenso de los precios
final de la 1 Guerra Mundial ...Crac en la bolsa
Recuperación económica de Europa
..superproducción en los EEUU cierre de fábricas; paro
2. ¿Por qué se arruinaron muchos campesinos?
3. Según el texto, ¿cuál fue la causa de la crisis de 1929?
4. ¿En qué sentido los obreros en paro generan más desempleo?
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5. ¿Por qué se produjo el aak en la bolsa?
6. ¿Qué relación existe entre la crisis agrícola y la industrial?
7. ¿Cuáles fueron los mercados más importantes de los EEUU
8. ¿En qué sentido Europa fue la causa de la crisis de 1929 en
9. ¿Por qué se producía más de lo quese consumía?
10. l{elaciona entre silos siguientes sucesos (A es causa de B; E
Recuperación económica de Europa. Bajan los precios-
Superproducción en EEUU. Competencia de industria europea.
“Crac” en la bolsa de>. York, Cierre de fábricas en USA.
Problemas sociales (huelgas, etc). Cierre de bancos (EEUU>
Desempleo en los EEUU.
durante la guerra?
los EEUU?
es consecuencia de A)-
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ANEXO II. 5 b.
EstudIo. (Postest>.
Texto-
La Reforma Agraria en la fl República espaflola.
Comprenderás mejor el tema si dispones de algunos datos. 1-lacia 1930 se
encontraba avanzada la elaboración del Catastroo inventario de la propiedad rústica en
España. Por sus datos sabernos que la propiedad de la tierra se enwntraba muy
concentrada. Alrededor de 10.000 familias eran dueftas de la mitad de la superficie
cultivada; poseían tanta tierra como cerca de dos millones de pequefios y medianos
propietarios. Otros dos millones de braceros no poseían ninguna propiedad, y sus
jornales eran la tercera parte del salario medio nacional.
1-a situación de los braceros era desesperada, porque a sus escasas retribuciones
habla que aftadir que sólo trabajaban una parte del afio- Los políticos republicanos lo
consideraron el problema más urgente de los que se encontraban encimade la mesa, y
así lo reconoció el GobiernoProvisional en su primer Deaett’, el 15 de abril, veinticuatro
horas después de establecerse el nuevo régimen, e intentaron buscarle una solución.
La Ley de la Reforma Agraria quese debatió en el Parlamento tenía dos objetivos:
- Objetivo social: asentar a los braceros en tierras que les pennitiesen vivir
dignamente, para lo cual seria necesarioexpropiar las grandes fincas, los latifundios.
- Objetivo político: debilitar una de las bases de la monarquía, los latifundistas,
y en cona-eto, los Grandes de España, las familias más poderosas de la Nobleza, que
hablan estado estrechamente vinculadas al trono a lo largo de los siglos. Los
terratenientes afectados se organizaron para oponerse a una leyque los perjudicaba; así
nació la Agrupación Nacional de Propietarios de Fincas Rústicas, que tuvo un periódico
en Madrid, “El Debate”, órgano de expresión para combatir la reforma,
Por los intereses con los que chocaba la Reforma Agraria, encontró muchos
obstáculos para salfr adelante. Se sucedieron proyectos diferentes, se discutió un mes y
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otro en las Cortes. Por fin la Ley se aprobó en septiembre de 1932. El Instituto de la
Reforma Agraria se encargaría de aplicarla. Su primer problema fue la escasezde dinero:
50 millones de pesetas anuales era una cantidad insuficiente para asentar familias de
braceros a un ritmo aceptable. Además, los costes reales fueron muy superiores a lo
previsto-
Preguntas.
1- Haz un resumen del texto.
II.- Forniula preguntas sobre el contenido del texto.
lfl.- Vas a valorar la importancia de cada uno de los párrafos <5= muy importante; 1’.
nada importante).
II. ‘Comprenderás mejor medio naciona puntos.
2. La situación ~. una soluciónt
3. “La Ley de la Reforma -.los latifundios’.
4. ‘Objetivo político: ... combatir la reforma.-.
5. ‘Por los intereses .. previsto.
IV.- Escribe todo lo que recuerdes sobre el texto estudiado. (Parte posterior de la hoja).
V.- Contesta a las siguientes preguntas sobre el texto:
1. Ordena en el tiempo estos sucesos:
Escasez de fondos para llevar a cabo la Reforma,
Realización del Catastro,
Creación del Instituto de la Reforma Agraria.
Reconocimiento de la importancia del problema agrario-
Aprobación de la Ley por el Parlamento
Debate parlamentario de la Ley.
2. ¿En qué consistía el problema agrario en Espafta?
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3- ¿Qué importancia tuvo el Catastro en la Reforma Agraria?
4. ¿Qué grupos sociales existían en el campo español?
5. Los propietarios de fincas rústicas crearon ‘El Debate’. Cómo crees tú que puede
combatir un periódico la Reforma Agraria?
6. ¿En qué consistía el “objetivo social” de la Reforma?
7. En qué crees tú que invertfan el dinero cuandoasentaban a los campesinospobres en
sus tierras?
8. En qué sentido la Reforma debilita las bases de la monarquía?
9. ¿Cuál era el “objetivo político” de la Reforma?
10. Relaciona entre silos siguientes sucesos (A es el problema ; E la solución).
Desigual distribución de la tierra. Refonna Agraria.
(A es causa de E; E es consecuencia de A).
Intereses de los latifundistas, Creación de “El Debate’.
Oposición a la Reforma Prolongación del debate parlament.
Creación de la Asociación de Propietarios.
Reforma Agraria. Debilitar a los latifundistas,
Asentar a personas sin tierra.
-412-
ANEXO II. 5 b.
Estudio. (Final>.
Texto-
ESPAÑA: DEL FRANQUISMO A LA MONARQUIA PARLAMENTARIA-
11. Características del régimen de Franco-
Los historiadores no se han puesto de acuerdo en lo referente a poner una
etiqueta a este régimen; tal vez porque no encaja con ninguno de los modelos
contemporáneos. Te resultará mucho más fácil de comprender si estudiasalgunas de sus
características principales:
- Carencia de Constitución- Al condenarel liberalismo, se niega el sufragio universal. Los
puestos de poder no se ocupaban por elección sino por designación.
- Inexistenciade partidos. Sin sufragio ni elecciones, obviamente, estuvieron suspendidos
los partidos políticos, a los que el régimen siempre criticó por fomentar las divisiones.
- Concentración del poder- Franco podía legislar por decreto o por decreto-ley. Hasta
1942 no existieron Cortes, y cuando se inauguraron fueron un órganoque respaldaba las
indicaciones del jefe del Estado, donde no existía debate y donde los acuerdos se
tomaron, a lo largo de los años, por unanimidad
- Restricciones a las libertades de asociación y reunión. Para que un grupo de más de
20 personas pudiese reunirse legalmente era necesarioun permiso del gobernador civil.
- Absoluto control de la información. La prensa tuvo que someterse a la censura previa
porque las sanciones a la prensa por cualquier articulo que implicase crítica la régimen.
eran muy duras. Este control permitió una propaganda concienzuda, en la que se
aseguraba que España llevaba un cuarto de siglo de ventaja a Europa y que era la
admiración del mundo,
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- Sindicatos verticales. La concepción falangista de unos sindicatos en los que se incluían
patronosy obreros (eso quiere decir verticales) para impedir la lucha de clases y resolver
por arbitraje los conflictos sociales, se completó con la subordinación de los sindicatos
al gobierno El delegado nacional de sindicatos tenía cargo de ministro. Las huelgas
estaban prohibidas e incluso lo estuvo el uso de la palabra ‘huelga’ en los periódicos.
12. Caracteres de la monarquía parlamentaria.
Después de la publicación de la Ley de Reforma Política, aprobada por
referéndum, el nuevo régimen necesitaba nuevas instituciones, y se doté de las que
caracterizaban a las democracias. Señalaremos sus rasgos, que tú debes comparar con
los que caracterizan al régimen de Franco,
- Pluralidad de partidos. Los individuos que componen la sociedad tienen opiniones
diversas, y resulta imprescindible esta clase de organización, el partido, para darles
cauce. El paso más valiente dado por el Presidente del Gobierno Adolfo Suárez fue la
legalización del Partido Comunista, Comprenderás el riesgo de estaacción si recuerdas
que el anticomunismo era un rasgo clave del régimen anterior,
Una federación de partidos de centro formaron la Unión de Centro Democrático
(UCD), encabezada por Adolfo Suárez. A la izquierda nace un partido con fuerte
tradición, el Partido Socialista Obrero Español <PSOE>, cuyo secretariogeneral era Felipe
González. A la derecha se forma Alianza Popular (AP> dirigido por Manuel Fraga; en
definitiva, se pasa de la prohibición a la vigencia de los partidos.
- Convocatoria de elecciones, como proceso inexcusable de la democracia. En 1977, 1979,
1982, 1986 y 1989 los españoles fueron llamados a las urnas para que eligieran a los
miembros del Congreso y del Senado. Fueron convocados asimismo para votar en las
elecciones locales y autonómicas,
En 1982 el partido socialista obtuvo el respaldo del electorado y se produjo el
relevo en el gobierno, otra característica de la democracia.
- Pluralidad de sindicatos. En vez del sindicato vertical, existen ahora diversos
sindicatos, siendo los más importantes Comisiones Obreras (CCOO) y la Unión General
de Trabajadores (UGT>. Paralelamente surgen diversas organizaciones patronales como
la Confederación Española de Organizaciones Empresariales (CEOE).
- Libertades de asociación y manifestación y libertad de prensa. Sobre todo esta última
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resulta decisiva para la formación de la opinión, ya que, igual que los partidos, los
periódicos reflejan la pluralidad de posturas de los ciudadanos,
- Aprobación de la Constitución. Esta nueva democracia estuvo enmarcada -éste es su
rasgo básico- por la existencia de una Constitución, aprobada por referéndum popular,
tras ser debatida en las Cortes, el 6 de diciembre de 1978.
- División de poderes. Como ocurre en otras democracias, están separados el poder
legislativo <parlamento> del ejecutivo(gobierno) y del judicial (jueces), y eso tanto anivel
estatal como autonómico-
Preguntas-
1.- Haz un resumen del texto.
ri- Formula preguntas sobre el contenido del texto-
flL- Vas a valorar la importancia de cada uno de los párrafos
1. “Los historiadores .. características”. ,. puntos
2. “Carencia de Constitución designación”..
3. “Inexistencia de partidos división”.
4- “Concentración de poder .. muchos aftas”.
5. “Restricciones a las gobierno civiL
6. “Absoluto control ,.. del mundo”.
7. “Sindicatos verticales .. periódicos’.
8. “Después de la publicación .. de Franco
9. “Pluralidad de ... de los partidos”.
10. “Convocatoria de elecc democracia”.
11. “Pluralidad de sindicatos ... (CEOE).
12. “Libertades de asociación ... ciudadanos”,
13. “Aprobación de la Constitución .. de 1978”.
14. “División de poderes ... como autonómico’.
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IV.- Escribe todo lo que recuerdes sobre el texto estudiado- (parte posterior de la hoja).
V.- Contesta a las siguientes preguntas sobre el texto.
1. Relaciona las características con cada uno de los regímenes:
Presencia de Constitución. Inexistencia de partidos-
Pluralidad de partidos. Restricción de asociación.
Libertad de asociación. Carencia de constitución.
Control de la información. Concentración de poder.
Sindicato único. Convocatoria de elecciones
Ausencia de elecciones Pluralidad de sindicatos.
División de poderes- Libertad e información.
2- ¿Qué lleva consigo el absoluto control de la información?
3. ¿Por qué es positivo para el franquismo la concentración de todo el poder en una sola
persona?
4. ¿Qué son los sindicatos verticales?
5. ¿Por qué es importante la libertad de prensa en un régimen democrático?
6. ¿Por qué la convocatoria de elecciones es un proceso inexcusable de la democracia?
7. ¿Qué significa “división de poderes?
8- ¿Por qué en una democracia es peijudidal la concentración del poder en una sola
persona?
10. Relaciona entresí los siguientes sucesos de la forma siguiente: “A es causa de E”~ “E
es consecuencia de A”.
Control de la información. Multas y sanciones a periódicos.
Propaganda favorable al régimen. Prohibición de artículos.
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Concentración de poder- Legislar por decreto-ley.
Inexistencia de Cortes. Ausencia de debate parlamentario.
Acuerdos por unanimidad.
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